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RESUMO

O presente estudo dedica-se a analisar o processo de inclusdo de jovens e adultos do
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) do nivel médio no Instituto Federal
de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ) — Campus Duque de Caxias.
Hoje sdo vérias as politicas e programas que anunciam a inclusdo escolar como uma das
formas de inserir no meio social a populacdo que até entdo esteve & margem da sociedade,
excluida do direito a educacdo, como é o caso do PROEJA. Acreditamos que promover a
inclusdo desses jovens e adultos com qualidade nos sistemas publicos educacionais consiste
um dos principais desafios que se apresentam hoje a educacédo publica brasileira, na tentativa
de reduzir as desigualdades sociais. Reconhecemos que entre os inimeros desafios e tensdes a
serem enfrentados estd o fato do PROEJA constituir um novo campo epistemoldgico, que
integra a Educacéo de Jovens e Adultos a Educagdo Profissional, no interior de uma escola
técnica que acumula tradi¢c@o e € reconhecida como de “exceléncia”, como ¢ o caso dos IFs. O
estudo caminha na perspectiva de entender o PROEJA a partir dos docentes e alunos, ja que
uma das suposicGes levantadas é que todo o mal-estar com esse tipo de programa esta
intimamente relacionado com o perfil do seu alunado. Buscamos assim, desvendar se o
processo de inclusdo desses jovens e adultos numa instituicdo como esta garante o direito a
uma educacdo de qualidade. Constatamos que ha problemas na nocdo de qualidade e de
exceléncia que penetram nas concepg¢des curriculares, no ensino, na selecdo de contetddos, no
trato institucional, e que tem impacto direto na possibilidade ou ndo de inclusdo dos jovens e
adultos da EJA no Programa. Identificamos que, na visdo dos docentes, a maior parte dos
motivos que impedem uma inclusdo efetiva estd relacionada a “caréncias” dos proprios
alunos, e ndo ao curso em si. A expectativa é a de que este trabalho possa contribuir para o
debate no campo da EJA, visto que muitos jovens e adultos ainda se encontram excluidos dos
direitos mais basicos, entre eles, a educacéo.

Palavras-chave: PROEJA; inclusdo; qualidade; direito a educacao.



ABSTRACT

The present study is devoted to analyzing the process of inclusion of youth and adults from
the National Programme for Integration of Vocational Education with Basic Education
Modality Youth and Adult Education (PROEJA) the average level in the Federal Institute of
Education, Science and Technology of Rio de Janeiro (IFRJ) - Campus Duque de Caxias.
Today there are several policies and programs that advertise educational inclusion as a way to
put the social environment the population hitherto been excluded from society, excluded from
the right to education, as is the case PROEJA. We believe that promoting the inclusion of
young people and adults with quality in the public school system is one of the major
challenges facing today the Brazilian public education in an attempt to reduce social
inequalities. We recognize that among the many challenges and tensions to be addressed is
the fact that PROEJA constitute a new epistemological field that integrates Education Youth
and Adult Vocational Education, within a technical school that accumulates tradition and is
recognized as "excellence "as is the case of IFs. The study goes on to understand the
perspective PROEJA from teachers and students, since one of the assumptions is that all
raised unease with this type of program is closely related to the profile of its students. We
seek therefore to unravel the process of inclusion of young people and adults in an institution
such as this guarantees the right to a quality education. We note that there are problems in the
notion of quality and excellence that pervade the curriculum conceptions , teaching, selection
of content , the institutional tract, and that has a direct impact on whether or not the inclusion
of young people and adults EJA Program. We found that, in the view of teachers, most of the
reasons that prevent effective inclusion is related to the "needs" of the students themselves,
rather than the course itself. The expectation is that this work can contribute to the debate in
the field of adult education, as many young people and adults are still excluded from the most
basic rights, among them the education.

Keywords: PROEJA; inclusion; quality; right to education.
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Introducgéo

O que me doi ndo é

O que ha no coracgédo

Mas essas coisas lindas
Que nunca existirao...

Sao as formas sem forma
Que passam sem que a dor
As possa conhecer

Ou as sonhar 0 amor.

S&o como se a tristeza
Fosse arvore e, uma a uma,
Caissem suas folhas

Entre o vestigio e a bruma.

Fernando Pessoa

A escolha desta epigrafe revela um pouco do meu sentimento diante da escolha do
referido objeto de estudo: a inclusdo de jovens e adultos do PROEJA. “As formas sem forma”
representariam as inimeras exclusdes vivenciadas por esses sujeitos que os distanciam cada
vez mais de seus direitos, € “que passam sem que a dor as possa conhecer”. De repente, um
desses direitos chega como um sonho, fazendo com que uma dessas “coisas lindas que nunca
existirdo” se torne realidade. Traz com ele um sentimento de conquista, mas por tras do que
parecia ser o fim da angustia, alguns vestigios fazem com que a tristeza se transforme em
arvore, e suas folhas, uma a uma vao caindo...

O trabalho aqui apresentado dedica-se a analisar o processo de inclusdo de jovens e
adultos do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacéo
Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) do nivel médio no Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ) — Campus Duque de
Caxias.

O interesse por essa tematica surgiu a partir da minha insercao, enquanto técnica em
assuntos educacionais do IFRJ no Campus Duque de Caxias, desde 2007, ano em que se
inicia a implantagdo do PROEJA neste Instituto, bem proximo ao surgimento do campus, que
foi inaugurado em 2006. Assim, pude acompanhar grande parte deste processo e no ano de
2009 atuei, inclusive, como Coordenadora Pedagdgica do PROEJA por um periodo de
aproximadamente dois anos, experiéncia que me proporcionou uma aproximacao ainda maior

com a realidade do Programa.
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Ao assumir a Coordenacdo do PROEJA sentia que ainda carecia de uma melhor
compreensdo dos fundamentos e propostas do Programa. Mas, foi na pratica que percebi que
embora sua proposta esteja muito bem definida e estruturada teoricamente, muitos seriam 0s
desafios e as tensdes a serem enfrentados, visto que o PROEJA constitui um novo campo
epistemoldgico, que integra a Educacdo de Jovens e Adultos a Educacdo Profissional, no
interior de uma escola técnica que acumula tradigdo e é reconhecida como de “exceléncia”,
como é o caso dos Ifs, originalmente destinados a alunos com trajetdrias regulares.

No caso do PROEJA, a entrada de jovens e adultos oriundos das camadas populares e
marcados por uma trajetoria escolar de interrupgdes, trouxe um expressivo estranhamento por
parte dos distintos profissionais que atuam na Institui¢do, acostumados a trabalhar com alunos
com trajetorias regulares, lineares, e que de um do geral sdo consideradas de “sucesso”.

A insercdo desse novo publico na rede federal de educacédo tecnoldgica representa um
certo ineditismo e até mesmo um marco na histéria da Educacdo de Jovens e Adultos, visto
que para os sujeitos da EJA sempre se partiu da concepcdo de que qualquer educagéo servia,
sem ter a qualidade como premissa. Nessa perspectiva, temos um campo novo de reflexéo que
explora a relacdo EJA e IFs.

Ao longo desses seis anos de desenvolvimento do PROEJA no campus Duque de
Caxias, alguns elementos tém indicado que a incluséo do PROEJA nos moldes como foi
pensada pelo Documento Base (MEC/2009) tem encontrado uma série de obstaculos para
garantir efetividade, a comecar por considerar que o seu processo de implementacdo foi
vivenciado por uma espécie de sentimento misto que envolvia desde o receio ao novo,
principalmente pela falta de formacdo dos docentes na EJA, a forte preocupacdo com a queda
da qualidade do ensino deste Instituto com a entrada desses sujeitos procedentes das parcelas
mais pobres da populacdo. Esta Gltima, entre outras questdes, perpassa a ideia de que 0s
jovens e adultos dessas camadas ndo seriam dignos de estarem em uma instituicdo consagrada
tradicionalmente pela qualidade, como se ali ndo fosse o0 seu lugar, como se néo tivessem o
direito de estar ocupando aquele espaco.

Lembrando Bourdieu (1992):

[...] os alunos ndo sdo individuos abstratos que competem em condicdes
relativamente igualitarias na escola, mas atores socialmente constituidos que trazem,
em larga medida incorporada, uma bagagem social e cultural diferenciada e mais ou
menos rentavel no “mercado escolar”. Assim, o grau variado de sucesso alcangado
pelos alunos ao longo de seus percursos escolares ndo pode ser explicado apenas por
seus ‘dons’ pessoais — relacionados a sua constituicdo bioldgica ou psicoldgica
particular —, mas por sua origem social, que os coloca em condi¢Ges mais ou menos
favoraveis diante das exigéncias escolares. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p.18).
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Um outro aspecto observado esta relacionado com os elevados indices de evasao que
sdo explicados, muitas vezes, apenas por caracteristicas e capitais sociais e escolares desses
sujeitos, ndo atentando para a forma como os Institutos tém acolhido jovens e adultos, como

nos alerta 0 Documento Base do PROEJA:

Assim, um principio dessa politica — a inclusdo — precisa ser compreendido ndo
apenas pelo acesso dos ausentes do direito a escola, mas questionando também as
formas como essa inclusdo tem sido feita, muitas vezes promovendo e produzindo
exclusdes dentro do sistema, quando ndo assegura a permanéncia e o sucesso dos
alunos nas unidades escolares (BRASIL, 2007, p. 37).

Se considerarmos que em 2007 no campus Duque de Caxias o0 PROEJA possuia 83
alunos distribuidos em duas turmas, a realidade é que no primeiro semestre de 2013 o
PROEJA apresentou o total de 58 alunos distribuidos em seis turmas, o que demonstra uma
reducdo consideravel no namero de alunos por turma, inclusive, a maior da historia do
PROEJA neste campus. Tal situagéo se agrava quando verificamos que deste total, 15 aluno
s desistiram do curso.

Diante de tal quadro, as questdes norteadoras deste estudo passam pelas seguintes
perguntas: como e que tipo de inclusdo tem de fato ocorrido no PROEJA? Que fatores tém
dificultado uma inclusdo efetiva desses jovens e adultos no PROEJA? Estara essa inclusédo
sendo marcada por praticas excludentes no proprio sistema? Estariam sendo esses sujeitos
incluidos em um primeiro momento, mas excluidos ao longo do processo, passando por novas
exclusdes e mais uma vez pela “perda” de seu “direito” a educagdo? Existe de fato uma
“ambiéncia” para receber os alunos do PROEJA? Por que programas como o PROEJA criam
um “mal-estar” nas instituigdes tradicionais de ensino? Como sdo percebidos os alunos do
PROEJA? Com essas perguntas, o estudo caminha também na perspectiva de entender o
PROEJA a partir dos docentes e alunos, ja que uma das suposi¢oes levantadas é que todo o
mal-estar com esse tipo de programa, estad intimamente relacionado com o perfil do seu
alunado.

Assim, conforme ja anunciado anteriormente, esta pesquisa tem como objetivo geral
analisar tensdes e desafios para o processo de incluséo dos jovens e adultos do PROEJA no
IFRJ - Campus Dugue de Caxias. Apresenta ainda 0s seguintes objetivos especificos:

e Conhecer as concepgdes de inclusdo dos diferentes segmentos envolvidos com o

Programa;
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e ldentificar os fatores que dificultam e facilitam uma inclusdo escolar efetiva/ de qualidade
dos jovens e adultos do PROEJA;
e Identificar motivos que levam um grupo de sujeitos a permanecerem no programa.
Contudo, a perspectiva de inclusdo abordada neste trabalho supde que muito além de
esses sujeitos estarem na escola, eles precisam se sentir parte dela. Ou seja, consideramos que
ndo basta apenas este aluno estar na escola, devem-se considerar as condigcdes dessa presenca,
tendo em vista proporcionar a conclusdo desse processo com éxito, e ndo uma permanéncia
fadada a evasdo/ exclusdo em qualquer tempo, embora também reconhecamos o peso das
desigualdades sociais nesse processo.

E importante observar, também, que a concepcdo de sucesso escolar de uma
proposta democratica de educacdo ndo se limita ao desempenho do/da estudante.
Antes, significa a garantia do direito & educacdo, que implica, dentre outras coisas,
uma trajetdria escolar sem interrupcdes, o respeito ao desenvolvimento humano, a
diversidade e ao conhecimento. Significa, também, reconhecer o peso das
desigualdades sociais nos processos de acesso e permanéncia & educacdo e a
necessidade da construcdo de politicas e praticas de superacdo desse quadro
(CONAE, 2010, p. 62).

¢ Organizacao do estudo

O capitulo | traz uma discussdo tedrica acerca do conceito de inclusdo, buscando
compreender as complexas relacbes nos processos de inclusdo numa sociedade que é
excludente. Ressalta que inclusdo/ exclusdo sdo processos intrinsecamente relacionados
constituindo, assim, uma relacdo dialética, e que ocorrem em varias arenas sociais, inclusive,
na educacdo. Trata da inclusdo na educacdo, enquanto um processo gque se constroi frente a
negacdo do direito a educacdo a muitos sujeitos que se encontram na condicdo de excluidos.
Aborda a EJA enquanto uma importante estratégia de inclusdo de jovens e adultos que, por
diversos motivos, foram excluidos do sistema educacional, assumindo um papel relevante na
garantia do direito & educagéo para todos.

O capitulo 1l se dispGe a fazer uma revisao bibliografica do percurso historico da
Educacao de Jovens e Adultos no Brasil, buscando situar o Programa Nacional de Integracéo
da Educacédo Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade de Educacéo de Jovens e

Adultos — PROEJA, no cenario das politicas publicas de EJA. Em seguida, problematiza a
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inclusdo no PROEJA, tratando de algumas questdes que mostram que tal principio ndo tem
sido cumprido nos moldes como é proposto oficialmente. Ainda apresenta um levantamento
de estudos e experiéncias ja realizados no PROEJA, a partir de diferentes olhares.

O capitulo 1l trata da insercdo do PROEJA nos Institutos Federais apontando
possiveis desafios enfrentados pelo Programa nessas instituicdes com base em pesquisas.
Aborda o PROEJA no IFRJ, visto que o campus Duque de Caxias integra este Instituto,
apresentando dados que mostram um pouco da realidade do Programa nos cinco campi que
ofertam o PROEJA. Por fim, apresenta um panorama geral do PROEJA no campus Duque de
Caxias a partir de dados expressivos sobre tal realidade, apontando algumas problematicas
enfrentadas nesta instituigéo.

O capitulo 1V apresenta as analises realizadas a partir dos guestionarios aplicados aos
docentes e discentes, destacando as diferentes visdes apontadas acerca do processo de
incluséo dos sujeitos jovens e adultos no Programa.

Como suporte teorico para tratar do conceito de inclusdo, tomamos como referéncia:
Martins (1997), Wanderley (1997), Peregrino (2001; 2002), Sawaya (2008), Castel (2010),
Paiva (2011). No que tange a inclusdo em educacdo, tomamos como base: Gentili (2009),
Arroyo (2010), Peregrino (2001; 2002), Santos (2003), Leme (2011), Moll (2010), Freire
(1996), Kuenzer (2005; 2006). Para falar da inclusdo na EJA nos amparamos em: Andrade
(2009), Paiva (2006; 2011; 2012), Arroyo (2001), Favero (2011), Giovanette (2011), Shiroma
e Filho (2011).

Para tracar um histdrico da EJA no Brasil e situar o PROEJA no ambito das politicas
atuais destinadas a jovens e adultos nos baseamos em: Paiva (2009), Favero (2009), Saviani
(2011) e Ventura (2011).

Para problematizar a inclusdo no PROEJA nos baseamos no Documento Base do
PROEJA (2009), no Documento Final da CONAE (2010), no Relatério do Planejamento
Estratégico do PROEJA (2007), e nos estudos de Moll (2010) e Ciavatta (2012).

Para abordar a realidade do PROEJA nos Institutos Federais recorremos aos estudos
de Machado (2011); Oliveira e Machado (2012); Pinto (2010); Moura e Pinheiro (2010);
Castro, Barbosa e Barbosa (2011); Ciavatta (2011); Santos, Martins e Baracho (2010). Para
tratar do Programa no IFRJ utilizamos dados oficiais cedidos pela Pro-Reitoria de Ensino
Médio-Técnico deste Instituto, bem como o Projeto Pedagdgico Institucional do IFRJ. Para
retratar o PROEJA no campus Duque de Caxias nos baseamos em dados disponibilizados por

setores como: a Secretaria de Ensino Médio Técnico - SEMT e a Coordenacdo de Integracao
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Escola-Empresa - COIEE. Também extraimos dados quantitativos das Atas de Conselhos de

Classe.

e Procedimentos Metodologicos

Para levantar o0 maximo de dados qualificados e compor a anélise a que me propus
nessa dissertacdo, foram utilizados diferentes recursos — quantitativos e qualitativos. Nesse
sentido, foram tragcados 0s seguintes passos metodoldgicos:

e Levantamento bibliogréafico e documental: documentos oficiais, trabalhos académicos,
atas de conselho de classe.
e Coleta de dados quantitativos em setores especificos como: a Secretaria de Ensino

Médio e Técnico - SEMT; a Coordenacdo de Integracdo Escola-Empresa — COIEE.

e Elaboracdo e aplicacdo de questionarios para docentes do PROEJA.

e Elaboracdo e aplicacdo de questionarios para alunos do PROEJA.

De forma mais detalhada, a pesquisa teve inicio a partir de levantamento bibliografico
sobre 0 PROEJA. Foram analisados alguns documentos oficiais, como o Documento Base do
Programa (2009) e o Projeto Pedagdgico Institucional — PPl do IFRJ (2007). Por
considerarmos que “o documento permite acrescentar a dimensdo do tempo a compreensao do
social” (CELLARD, 2010, p. 295), também analisamos documentos institucionais atas de
conselhos de classe e fichas de avaliagcdo do processo de ensino-aprendizagem referentes ao
periodo de 2007 a 2012. Também foram investigadas as produgdes académicas sobre o
Programa, incluindo teses de doutorado; dissertacdes de mestrado; monografias; livros;
artigos; comunicacgdes e resumos (bibliografia), no intuito de analisar em que dimensfes o
PROEJA tém sido avaliado.

Escolhemos como sujeitos informantes da pesquisa: alunos, professores e gestores do
Programa no campus Duque de Caxias. Como procedimento metodolégico utilizamos o0s
dados coletados por meio de questionarios com aproximadamente 40 perguntas abertas e
fechadas direcionados aos alunos e docentes do PROEJA.

Na categoria alunos, elegemos os que fazem parte do Programa (desde o 1° ao 6°
periodo) no periodo letivo referente ao ano de 2013, por considerar que estes possuem uma
visdo acerca dos fatores que vém dificultando a permanéncia de muitos alunos no Programa e

que, possivelmente, eles também encontram dificuldades/ obstaculos para nele permanecer.
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Elegemos os docentes que atuaram no Programa nos Gltimos trés semestres (2012.1,
2012.2 e 2013.1). No caso dos gestores (Coordenador do PROEJA, Diretor de Ensino e
Diretor Geral), por também atuarem como docentes no PROEJA, responderam 0 mesmo
questionério dirigido aos docentes.

Acreditamos que ao contemplarmos na pesquisa esses trés segmentos envolvidos com
0 PROEJA (alunos, docentes e gestores), foi possivel uma melhor compreensédo da realidade,
bem como das mdltiplas interpretacGes trazidas pelos sujeitos. Estabelecemos como categoria

de andlise elementos que evidenciam a inclusdo/ exclusdo dos alunos.
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Capitulo I: Os sentidos da inclusao: limites e possibilidades

A sociedade exclui para incluir e esta transmutacdo é condicdo de ordem social
desigual, o que implica o caréater ilusério da inclusdo (SAWAIA, 2008, p. 8).

Neste capitulo buscaremos compreender as complexas relacbes nos processos de
inclusdo/ exclusdo, reconhecendo que tais processos estdo intrinsecamente relacionados,
constituindo uma relagdo dialética, e considerando que ocorrem em VArias arenas sociais,
inclusive na educacao.

Nesse sentido, ao compreendermos a inclusdo/exclusdo como um processo dialético,
partimos da concepc¢do de que ndo é possivel analisar a inclusdo por si s6, visto que ela €
fruto de processos de exclusdo que a fazem existir. Com base nessa perspectiva, buscaremos
esclarecer os varios sentidos que tem assumido a no¢do de inclusdo na sociedade
contemporanea, partindo da analise dos processos de exclusdo que a constituem.

Optamos por uma abordagem critica de inclusdo, considerando os impactos da
apropriacdo deste conceito pelo sistema capitalista, que se utiliza de discursos que a
propagam, mas dentro de sua propria logica, tornando-a iluséria e a0 mesmo tempo
intensificando as desigualdades ja existentes na sociedade. Reconhecemos, assim, que o termo
inclusdo abarca um expressivo paradoxo que nos leva a questionar o sentido de toda e
qualquer tipo de “inclusdo”: “a forma como se dd a inclusdo numa sociedade que fez da
exclusdo um modo de vida” (MARTINS, 1997).

Acreditamos que uma reflexao critica acerca da inclusdo nos ajudara a compreender as
barreiras que dificultam o processo de inclusdo na perspectiva da garantia de direitos na
sociedade contemporanea, fazendo com que muitos individuos permanecam a margem dela

como, entre muitos outros, € o caso dos sujeitos potenciais da Educacgédo de Jovens e Adultos.

1.1. O conceito de “inclusao”

A sociedade capitalista desenraiza, exclui, para incluir, incluir de outro modo,
segundo suas proprias regras, segundo sua prépria légica. O problema esta
justamente nessa inclusdo. (MARTINS, 1997, p. 32).

Falar de inclusdo pressupde a acao de incluir algo que antes estava excluido. Trata-se

de reconhecer que o conceito de inclusdo encobre uma contradi¢do, fruto de um processo de
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exclusdo da prépria sociedade, e que, muitas vezes, perpassa a perspectiva do direito. Assim,
ndo é possivel falar de inclusdo, sem considerar que por tras dela possivelmente ha uma

exclusao.

A inclusdo é um processo democratico integral, que envolve a superacéo efetiva das
condicBes politicas, econdmicas, sociais e culturais que historicamente produz a
exclusdo (GENTILI, 2009, p. 1062).

Todavia, o conceito de inclusdo na literatura cientifica ndo faz parte de um consenso.
Na historia de sua construcéo, ele vem sendo associado a varios outros conceitos, igualmente
importantes (LEME, 2011, p. 25).

Embora ndo exista um consenso a seu respeito, para falar do conceito de inclusdo é
preciso considerar a contraditoriedade que o constitui, ou seja, que toda a inclusdo é
decorrente de um processo de exclusdo. Nesse sentido, para Sawaia (2008) em lugar de
exclusdo, o que se tem € a dialética exclusdo/inclusdo, visto que tais processos estdo

intrinsecamente relacionados, o que significa dizer que um nao existe sem o outro.

Em sintese, a exclusdo € processo complexo que é multifacetado, uma configuracéo
de dimensbes materiais, politicas, relacionais e subjetivas. E processo sutil e
dialético, pois sO existe em relacdo a inclusdo como parte constitutiva dela. N&o é
uma coisa ou um estado, € processo que envolve o homem por inteiro e suas
relagbes com os outros. Nao tem uma Unica forma e ndo é uma falha do sistema
devendo ser combatida como algo que perturba a ordem social, ao contrario, ele é
produto do funcionamento do sistema (SAWAIA, 2008, p. 9).

Em concordancia com Sawaia (2008), Martins (1997) nos alerta para o perigo de
interpretar o termo exclusdo como um estado, uma coisa fixa, uma fatalidade, como algo que
ndo € possivel superar frente as leis do mundo globalizado, deixando de considera-lo
“expressdo de contradicdo”, e acabando por ocultar a ideia de “processos de exclusdo”.
Segundo Martins (1997, p. 16) o rétulo acaba se sobrepondo ao movimento que parece
empurrar as pessoas, 0s pobres, os fracos, para fora da sociedade, para fora de suas
“melhores” e mais justas e “corretas” relagdes sociais, privando-as dos direitos que dao
sentido a essas relagdes.

Ainda sobre o termo “exclusdo” Peregrino (2002) também destaca que:
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Ele tem sido aquele mais amplamente utilizado para definir a dindmica econémica e
social em curso, no plano mundial, e mais particularmente no Brasil. No entanto,
seguindo o destino de outras nogfes e conceitos, como participagdo e democracia,
tal termo hoje serve muito para ocultar do que para interpretar e explicar estes
mesmos processos, bem como o sentido do agir dos atores sociais, particularmente
daqueles que sdo as vitimas da exclusdo - os chamados excluidos (PEREGRINO,
2001, p. 5).

Castel (2010) nos ajuda a pensar sobre a nogdo de processos de exclusdo, quando
busca em sua obra “As metamorfoses da questdo social” compreender os fenomenos que
fizeram com que muitos individuos fossem sendo colocados a margem da sociedade,
classificando-os como “os inateis no mundo”. O autor ainda tenta esclarecer os processos que
fazem com que muitos individuos permanecam em condi¢do de fragil equilibrio nas relaces
de trabalho e sociabilidade, e que fazem com que transitem indo desde a situacdo de
integracdo, a vulnerabilidade ou ainda a inexisténcia social.

E para designar o desfecho desse processo que Castel da preferéncia ao termo
“desfiliacdo” no lugar de exclusdo. Segundo ele “a exclusdo ¢ estanque. Designa um estado,
ou melhor, estados de privacdo. Mas a constatacdo de caréncias nao permite recuperar 0s
processos que engendram essas situacdes” (CASTEL, 2010, p. 26). Em oposi¢do a tal
concepgdo, “falar de desfiliacdo ndo ¢ ratificar uma ruptura, mas reconstituir um percurso”

(CASTEL, 2010, p. 26).

Martins (1997) corrobora a ideia de que ao invés de utilizar o termo exclusao € mais
adequado pensar em “processos de exclusdao”, indicando que o termo exclusdo passou a ser
utilizado para se referir aos inimeros problemas sociais, tornando-se uma ‘“categoria

extremamente vaga”.

Castel (2010, p. 32) também afirma que ndo ha mais palavra para dar conta da
multiplicidade dos “problemas sociais” donde a moda da no¢ao de exclusao vem recobrir uma
infinidade de situacGes infelizes sem tornar inteligivel seu pertencimento a um género

comum.

Todos os problemas sociais passam a ser atribuidos mecanicamente a essa coisa
vaga e indefinida a que chamamos de excluséo [...] como se a exclusdo fosse um
deus-deménio que explicasse tudo. Quando, na verdade, ndo explica nada. Ao
contréario, confunde a pratica e agdo da vitima, que anseia por justica e por
transformacdes sociais. De repente, essa categoria tdo extremamente vaga (no
sentido de imprecisa e vazia), que é a exclusdo, substitui a ideia socioldgica de
processos de exclusdo (entendidos como processos de exclusdo integrativa ou modos
de marginalizacdo). (MARTINS, 1997, p. 16).

Segundo Peregrino (2002, p. 4), na época em que vivemos, algumas nogdes carregadas

de sentidos historico/sociais fundamentais sdo arrancadas de suas mais pregnantes
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significagdes e “transmutam-se”’, nomeando agdes, politicas, ou mesmo nogdes ou conceitos
esvaziados de sentido.

Paiva (2011) e Peregrino (2002) sustentam a concepc¢éo utilizada por Martins (1997)
para se referir ao termo exclusdo, indicando a “transformacdo do conceito em palavra
esvaziada de sentido, que desdiz o que aparentemente quer dizer”. Ao invés de expressar uma
prética, rica, alids, ela acaba induzindo a uma pratica, pobre alids (MARTINS, 1997, p. 11).

Nessa perspectiva, para Martins (1997, p. 14) “ndo existe exclusdo: existe contradi¢do,

existem vitimas de processos sociais, politicos € econdmicos excludentes”. Ou melhor:

[...] aquilo a que mais comumente damos o nome de exclusdo insere-se no ambito
dos cada vez mais degradados e degradantes processos de integracdo. Ou ainda,
aquilo que mais frequentemente se vem dando o nome de exclusdo, passa pela
redefinicdo de posicBes e localizagdes das pessoas no mundo do trabalho
particularmente, e na vida social em geral (MARTINS, 1997 apud PEREGRINO,
2002, p. 7).

Peregrino (2002, p. 9) destaca que enquanto a exclusdo para Martins se refere a
precarizacdo das condi¢Oes de inclusdo, para Oliveira (1998) se refere ao descarte de parte
significativa da populagdo. Assim, para Oliveira, excluidos sdo aqueles que “sobram”.
Aqueles que, ja vulnerabilizados pelas agudas desigualdades estruturais em nossa formacéo
social, sdo agora categorizados como ‘“‘inempregaveis”. Alijados das politicas sociais e
econémicas (PEREGRINO, 2002, p.10).

Peregrino (2002, p. 3) também ressalta a necessidade de questionarmos a exclusdo
enquanto categoria analitica. Contudo, aponta que isso ndo significa negarmos a existéncia de
multiplos processos de eliminacdo, degradacdo e marginalizacdo, ou das multiplas formas de
inclusdo subordinada e precaria que emergem a partir de novos modelos de acumulacdo do
sistema capitalista, que fazem emergir problemas sociais de nova qualidade e acentuam as
desigualdades ja existentes.

E importante considerar que a exclusdo de que trativamos em 2001 ndo é a mesma
gue tratamos em 2014. A inclusdo também ndo, transmuta-se, assume outras formas e
caracteristicas. Vivemos tempos em que a ampliagdo dos direitos sociais reconfigura as
noc¢Oes de insercdo, de integracdo. Reconfigura, inclusive, o quadro das desigualdades em que

vivemos.
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Partindo desta linha de raciocinio, é fundamental reconhecer que de fato néo é possivel
falar de inclusdo sem considerar a realidade social excludente propria da logica do sistema

capitalista, que tem como marca a desigualdade social.

O Capitalismo, na verdade desenraiza e brutaliza a todos, exclui a todos. Na
sociedade capitalista essa é a regra estruturante: todos nds em varios momentos de
nossa vida, e de diferentes modos, dolorosos ou ndo, fomos desenraizados e
excluidos. E proprio dessa l6gica de exclusdo, a inclusdo. (MARTINS, 1997, p. 32).

Ao reconhecer que a exclusdo vem seguida de movimentos de inclusdo segundo a
I6gica do sistema capitalista, o autor faz referéncia as formas cada vez mais precéarias de
inclusdo a que parte significativa da populacdo estaria sendo submetida, constituindo o que
ele chama de “populagdo sobrante™. A partir dessa l6gica, os individuos sdo incluidos do
ponto de vista econémico, mas excluidos no plano social, moral e até politico, o que
compromete radicalmente sua condi¢do humana.

Nesse sentido, aquilo que vem sendo chamado de exclusdo é, para Martins, a extensao,
no tempo e no espaco de formas cada vez mais precarias de inclusdao (PEREGRINO, 2002,
p.8), fazendo com que a degradacdo ocupe lugar de destaque na vida das pessoas, ampliando
as desigualdades produzidas pelo capital. Segundo ele, o problema naquela época, estava na
ampliacdo do tempo de incluséo.

Para Martins (1997, p. 32):

O problema da exclusdo comecgou a se tornar visivel nos Gltimos anos porque comeca
a demorar muito a inclusdo: o tempo em que o trabalhador passa a procurar trabalho
comegou a se tornar excessivamente longo e frequentemente 0 modo que encontra
para ser incluido é um modo que implica certa degradagao.

Baseada em uma concepcgdo semelhante, Kuenzer (2005, p. 14) para se referir as
relacdes no mundo do trabalho, utiliza o termo “exclusdo includente” para caracterizar um

processo no qual “identificam-se varias estratégias de exclusdo do mercado formal, onde o

! A populagéo sobrante seria constituida por aqueles que foram excluidos, “para os quais nio existe lugar estavel
de trabalho e vida, sendo absorvidos pela economia marginal e precariamente” (MARTINS, 1997, p. 72).

No artigo “As armadilhas da exclusdo: um desafio para analise”, apresentado na 25* Reunido da ANPED no ano
de 2002, Mbnica Peregrino destaca que os sobrantes seriam um grupo de massa populacional, que excluido das
formas “seguras”, “legais”, do trabalho, fora, portanto, “dos padrdes atuais do desenvolvimento”, integrariam a
ampla gama de trabalhadores temporarios, precariamente assegurados (ou mais frequentemente néo
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trabalhador tinha direitos assegurados e melhores condigdes de trabalho, acompanhadas de
estratégias de inclusdo no mundo do trabalho de forma precaria”.

Diante deste contexto, pode-se perceber que varios termos tém sido utilizados para
caracterizar a inclusdo. Fala-se em “inclusdo perversa”, “inclusdo excludente”, “inclusdo
subordinada”, “inclusdo precaria”, “inclusdao produtiva”. Todavia, todas essas expressoes de
fato conferem ao termo “inclusdao” um esvaziamento de sentido quando apontam o lado
obscuro — o “processo de exclusao” (MARTINS, 1979) - que encobre a apropriagdo deste
conceito.

A palavra “exclusao” vem sendo associada ou mesmo substituida por outros termos,
como: desfiliacdo, descarte, desqualificacdo, desinsercdo, exclusdo includente, dialética
inclusdo/exclusdo, “processos de exclusdo”, produzindo, assim: os desfiliados, os intteis no
mundo, os sobrantes, os excluidos necessarios, e todos aqueles que de certa forma encontram-
Se em situacdo marginal na sociedade, desconsiderados pelas politicas publicas, “rejeitados de
nossos mercados materiais ou simbolicos, de nossos valores (XIBERRAS, 1993, p. 21 apud
WANDERLEY, 2008, p. 17).

Tais argumentos nos levam a questionar o real fundamento do conceito de inclusao na
atualidade, bem como o seu potencial de intervengao no social, em uma sociedade que “exclui
para incluir”, segundo a logica do capital. Também representam um expressivo
inconformismo para com as formas pelas quais essa inclusdo tem sido feita, deixando grande
parte da populacdo em situacdo de vulnerabilidade.

Se, de um lado, cresce cada vez mais a distancia entre os “excluidos” e os “incluidos”,
de outro, esta distancia nunca foi tdo pequena, uma vez que os incluidos estdo ameacados de
perder direitos adquiridos (WANDERLEY, 2008, p. 25), o que quer dizer que mesmo aqueles
que estdo de alguma forma incluidos, o fazem sob condicdo de total desequilibrio na atual
conjuntura. A diminuicdo dos indices de pobreza absoluta é diminuicdo da excluséo. O que
se tem que discutir sdo os tipos e as formas de inclusao.

Nesse sentido, se 0 que se pretende é a construcdo de uma sociedade igualitaria e
democratica, na qual a garantia de direitos ndo se restrinja a poucos, sinalizando um destino
excludente a parcelas da populacdo, coloca-se enquanto questdo crucial a desnaturalizacdo
dos processos de exclusdo, bem como a formulagdo de politicas publicas que, efetivamente,
reconhecam todos aqueles que levam o rotulo de “excluidos”, como sujeitos de direito. Caso

contrario, continuaremos a ter uma compreensdo limitada do conceito de excluséo,

assegurados), obrigados a garantir a sobrevivéncia através de “trampos”, “biscates” ou “tretas”. Atividades que



31

descontextualizando-o e, ao mesmo tempo, considerando-o uma fatalidade, algo imutavel
continuando, assim, a produzir milhares do que Nascimento (1994) chama de “excluidos

necessarios”.

1.2. Incluséo e Educacéo

A inclusdo educacional é um processo que se constrdi em oposicdo as forcas e
tendéncias que produziram e historicamente produzem a negacdo do direito a
educacdo dos mais pobres e excluidos (GENTILI, 2009, p. 1063).

No contexto geral, a inclusdo se refere a luta contra toda e qualquer forma de exclusédo
(SANTOS, 2003, p. 84). Entretanto, ainda hoje, no contexto educacional brasileiro, este termo
é fortemente associado a questdo da deficiéncia, como forma de dar continuidade ao processo
de integracdo vivenciado a partir da década de 1970.

A partir do entendimento de que poderia representar um forte elemento de luta por
uma educacdo para todos, tal referéncia as necessidades educacionais especiais foi sendo
progressivamente substituida, expandindo-se, assim, para todo o contexto educativo,

adquirindo ent&o um sentido mais amplo.

Inclusdo € um processo que reitera principios democraticos de participacdo social
plena. Neste sentido, a inclusdo ndo se resume a uma ou algumas areas da vida
humana, como, por exemplo, salde, lazer ou educacdo. Ela é uma luta, um
movimento que tem por esséncia estar presente em todas as areas da vida humana,
inclusive a educacional. Inclusdo refere-se, portanto, a todos os esfor¢os no sentido
de garantia da participacdo méxima de qualquer cidaddo em qualquer arena da
sociedade em que viva, a qual ele tem direito, e sobre a qual ele tem deveres
(SANTOS, 2003, p. 81).

No campo educacional, a inclusdo na perspectiva do direito universal a educacdo é
proclamada pela Declaragdo Universal dos Direitos Humanos em 1948, que referendou a
necessidade da luta pela igualdade e pela justica social, principios indispensaveis para a
construcdo de uma sociedade democrética. Contudo, € na década de 1990 que o termo
“inclusdo” efetivamente aparece com mais forca.

Em 1990, com a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos, a inclusdo no

ambito da educacéo reafirmou oficialmente o maior principio ja proposto internacionalmente:

colocam sempre em cheque os limites entre o legal e o legitimo (p. 8).
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0 de uma educacgéo de qualidade como direito de todos, incentivando estudos com foco na
garantia do acesso e a permanéncia de todos na escola (SANTQOS, 2003).

No campo educacional, a inclusdo vem sendo refletida em varios documentos
nacionais, especialmente a partir de 1994, quando a Declaracdo de Salamanca
passou a utilizar o termo aplicando-o também a luta contra a discriminacdo e
exclusdo dos deficientes. Também em destaque, pois este ndo é, nem de longe, o
Unico segmento de alunos servidos pelas nossas instituicbes educacionais e que sdo
sujeitos a discriminagdes e exclusGes (SANTOS, 2003, p. 82).

Assim, pode-se afirmar que o movimento de inclusdo em educacdo sempre esteve
marcado pela luta pelos direitos humanos e pelo principio da igualdade. Reconhecer a
educacdo antes de tudo como uma questdo de direitos humanos, é reconhecer a diversidade
enquanto elemento vital de transformacdo das instituicGes educacionais. Isso significa dizer
que as instituicGes educativas devem estar preparadas para incluir a todos, mesmo aqueles
considerados por ela “in-incluiveis®’, assumindo assim, um papel central na superacido da
I6gica da exclusao social.

Segundo Gentili (2009):

A exclusdo é uma relagéo social, e ndo um estado ou posi¢do ocupada na estrutura
institucional de uma determinada sociedade. Dessa forma, os que estdo excluidos do
direito & educacdo ndo estdo excluidos somente por permanecerem fora da escola,
mas também por formarem parte de um conjunto de relag@es e circunstancias que 0s
afastam desse direito, negando ou atribuindo-lhes esse direito de forma restrita,
condicionada ou subalternizada (GENTILI, 2009, p. 1062).

Peregrino (2002, p. 2) destaca que o enfrentamento da discussao da nocao de exclusao,
como ela se apresenta hoje é de fundamental importancia para entender os processos de
eliminacdo de imensos contingentes de criangas e jovens das classes populares que vém se
dando hoje, mediados pela escola (processos estes que acabam por interditar qualquer
possibilidade digna de integracdo nos ambitos econémico, social ou politico neste pais).

Este argumento é retomado por Gentili (2009) quando, ao analisar o complexo
processo de producdo social da exclusdo e seus efeitos no direito a educacédo, destaca que o
processo de escolarizagdo em geral tem sido marcado por uma dinamica de “excluséo

includente”, o que ele define como:

2 Termo utilizado por Arroyo (2011).
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[...] um processo mediante o qual os mecanismos de exclusdo educacional se
recriam e assumem novas fisionomias, no contexto de dindmicas de inclusdo e
insercdo institucional que acabam sendo insuficientes ou, em alguns casos, indcuas
para reverter os processos de isolamento, marginalizacdo e negacdo de direitos que
estdo envolvidos em todo processo de segregacdo social, dentro e fora das
instituicGes educacionais (GENTILI, 2009, p. 1061).

Por meio do conceito de exclusdo includente, Gentili nos alerta para a necessidade de
pensar as multiplas dimensdes do processo de exclusdo, tendo em vista que a construcdo de
processos sociais de incluséo pautados nos preceitos de igualdade e de direitos, considerados
bases da democracia, sempre depende de um conjunto de decisdes politicas orientadas para
reverter as multiplas causas da excluséo, e ndo apenas as causas mais visiveis.

Invertendo a ordem deste conceito, Kuenzer (2005) nos traz no ponto de vista da

educacdo, o conceito de “inclusdo excludente”, relacionando-0:

[...] as estratégias de inclusdo nos diversos niveis e modalidades da educagdo
escolar aos quais ndo correspondam os necessarios padrées de qualidade que
permitam a formagao de identidades autbnomas intelectual e eticamente, capazes de
responder e superar as demandas do capitalismo; ou, na linguagem toyotista,
homens e mulheres flexiveis, capazes de resolver problemas novos com rapidez e
eficiéncia, acompanhando as mudangas e educando-se permanentemente
(KUENZER, 2005, p. 14).

Para Kuenzer (2005), estas estratégias®, na realidade, tém como Unica preocupago
melhorar as estatisticas educacionais. E uma escola que, aparentemente democratiza o acesso,
“abrindo suas portas”, mas mantém seu carater seletivo, adiando os processos de exclusdo
social ou de inser¢do subordinada” (PEREGRINO, 2001, p. 10). Contudo, Kuenzer (2005)
destaca que essas estratégias, se adequadamente implementadas, favorecem a democratizacao
das oportunidades educacionais.

Segundo a autora, através dos processos de inclusdo excludente, a educacéo escolar e
ndo escolar se articulam dialeticamente aos processos de exclusdo includente existentes no
mundo do trabalho, fornecendo ao cliente — o capital — a forga de trabalho disciplinada
(KUENZER, 2005, p.15).

¥ Segundo a autora, entre essas estratégias estariam: ciclagem, aceleracdo de fluxo, progressdo automética,
classes de aceleracdo entre outras. Cita ainda como exemplo 0s varios cursos supletivos que ndo conferem rigor
e seriedade a formagdo de jovens e adultos e “a tdo em moda substitui¢do da escolarizagdo basica por cursos
aligeirados de formacgdo profissional, que supostamente melhorardo as condigdes de empregabilidade”
(KUENZER, 2005, p. 15).
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Com base nos argumentos apresentados, podemos afirmar que hoje vivemos um
momento histérico em que questdes como diversidade, igualdade e incluséo sdo colocadas na

agenda social e politica, gerando alguns impactos na politica educacional.

Embora tais questdes sempre fizessem parte do desenvolvimento da prépria
educacdo brasileira, nem sempre foram reconhecidas pelo poder plblico como
merecedoras de politicas, compreendidas como direito, ao qual se devem respostas
publicas e democréticas (CONAE, 2010, p. 124).

Segundo Arroyo (2010) hoje vivenciamos um momento no qual “vai-se abandonando
até o termo desigualdade e o termo na moda passa a ser politicas inclusivas, escola, curriculos
inclusivos” (ARROYO, 2010, p. 1400), como forma de ocultar as desigualdades educacionais
que colocam muitos individuos a margem da sociedade.

A partir do reconhecimento de que é papel do Estado inclui-los, tendo em vista
corrigir as desigualdades educacionais, 0 termo “acesso a educacdo a todos” passa a ser

frequentemente utilizado pelas politicas educacionais.

A relacdo entre educacdo, politicas publicas, Estado e desigualdades vai deixando
lugar a politicas de inclusdo, escola inclusiva, projetos inclusivos, curriculos
inclusivos. A categoria desiguais porque na pobreza, no desemprego, na exploragéo
do trabalho, porque oprimidos, sai das justificativas de politicas e até das analises e
avaliacOes e o termo excluidos entra no seu lugar (ARROYO, 2010, p. 1391).

Hoje, sdo varias as politicas e programas que anunciam a inclusdo escolar, como uma
das formas de inserir no meio social a populacdo que até entdo esteve a margem da sociedade.
Também ndo sdo poucas as iniciativas que anunciam a possibilidade de “inclusao produtiva”4
por meio da oferta de qualificacdo para insercdo no mercado de trabalho, como estratégia de
superacdo da pobreza.

E possivel realizar a insercdo mais digna de contingentes da sociedade sem alterar
significativamente a arquitetura estrutural das desigualdades no pais? Isso pode ser possivel se
considerarmos que politicas de incluséo e politicas de redugdo das desigualdades podem ser
politicas diferentes e igualmente necessarias.

No caso especifico das politicas de educacdo profissional, Kuenzer (2006, p. 878)

destaca que nos ultimos anos essas politicas, embora pautadas no discurso da inclusdo dos

* Hoje temos como exemplo de iniciativa de inclusdo produtiva o Plano Brasil Sem Miséria, que envolve um
conjunto de acdes de estimulo & geracdo de ocupacdo e renda via empreendedorismo, cursos de qualificacao
profissional e intermediago de méo-de-obra, entre outras.
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trabalhadores no mundo do trabalho por meio da qualificagdo profissional, ndo s6 néo
surtiram o efeito anunciado como ainda tornaram ainda mais precarizadas as ofertas
educativas. Assim, segundo ela, do ponto de vista educacional, estabelece-se o seguinte

movimento:

Por forca de politicas publicas “professadas” na direcdo da democratizagdo, aumenta
a inclusdo em todos os pontos da cadeia, mas precarizam-se 0s processos educativos,
que resultam em mera oportunidade de certificagdo, os quais ndo asseguram nem
inclusdo, nem permanéncia. Do lado do sistema educacional e de Educacéo
Profissional, um processo de inclusdo que, dada a sua desqualificagdo, é excludente
(KUENZER, 20086, p. 880).

Consideramos a inclusdo escolar como uma dimensédo significativa do processo de
inclusdo social, bem como um direito de todos os individuos em qualquer etapa da vida.
Nesse sentido, ela ndo deve se resumir ao acesso ao sistema educacional. O acesso deve ser,
sem davidas, um primeiro passo da inclusdo, mas deve vir acompanhado de acbes que
viabilizem a permanéncia e 0 éxito dos individuos no processo de aprendizagem.

Entretanto, ndo é possivel deixar de reconhecermos que, por outro lado:

As politicas publicas de inclusdo sdo uma resposta a sociedade que se desenvolveu
de acordo com o sistema de acUmulo de capital, cujo cerne é a producdo de
incluidos/excluidos, em todas as dimensdes da vida humana: social, trabalho,
educagdo, salde, psiquica, entre outras. Este processo de producdo dos
incluidos/excluidos tem como aliadas as instituicdes de educacdo, que reforcam as
disparidades e ratificam as sele¢des, naturalizando-as (LEME, 2011, p. 87).

Assim, é preciso compreender que a inclusdo educacional enfrenta um expressivo
paradoxo: o de incluir em uma sociedade excludente. Tal realidade representa uma dificil
tarefa frente a uma logica capitalista que cada vez mais fortalece e reproduz as desigualdades
sociais, promovendo inclusdes precéarias, que fazem na realidade com que os individuos sejam
incluidos do ponto de vista econdmico, mas excluidos no plano social.

Kuenzer (2005) nos ajuda a compreender esse dilema quando destaca que o trabalho
pedagdgico ndo deixa de se constituir, no capitalismo, em uma de suas formas de expressao.

Ainda se referindo ao trabalho pedagdgico, o reconhece como prética social, mas ressalta que:
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Em uma sociedade dividida em classes, onde as relacfes sociais sdo de exploracao,
ele desempenharéa a funcdo de desenvolver subjetividades tais como sdo demandadas
pelo projeto hegemdnico, neste caso, o do capital (LIBANEO, 1998, p. 22 apud
KUENZER, 2005, p. 5).

Além da necessidade de compreender a discussdo da nocdo de exclusdo no atual
contexto, um outro grande desafio que se impde para a inclusdo educacional é a
desnaturalizacdo da exclusao, tendo em vista viabilizar uma formacdo humana emancipatoria.
Trata-se de reconhecer que a escola, a0 mesmo tempo em que responde as necessidades do
capital, representa um espago privilegiado de acesso ao saber socialmente produzido,
instrumento fundamental de emancipagéo.

Ja dizia Freire (1996):

Outro saber de que ndo posso duvidar um momento sequer na minha pratica
educativo-critica é o de que, como experiéncia especificamente humana, a educacéo
é uma forma de intervencdo no mundo. Intervencdo que além do conhecimento
dos contetdos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos implica tanto o esforgo de
reproducdo da ideologia dominante quanto o seu desmascaramento. Dialética e
contraditoria, ndo poderia ser a educagdo sé uma ou s6 a outra dessas coisas.
Nem apenas reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia dominante
(FREIRE, 1996, p. 61).

Pode-se considerar que o acesso a educacdo se ampliou significativamente nesses
ultimos anos. Tivemos a universalizacdo do ensino fundamental. O ensino médio ainda nao
alcancou a universalizacdo, mas passa por um processo de expansao”.

Entretanto, é preciso considerar que:

5 0 ensino médio brasileiro passa por uma reformulagdo que abarca um novo curriculo e modelo pedagdgico,
aliado & expansédo das matriculas, visando a oferta de uma educacdo de qualidade para jovens e adultos baseada
numa concep¢do de formacdo integral do estudante, estruturada na ciéncia, cultura e trabalho. Tal concep¢édo
reconhece na integracdo a educacdo profissional técnica uma importante politica pablica. Assim, a expansdo da
Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica assume papel estratégico neste processo.

Tal politica tem se estabelecido por meio:

« de uma reestruturacdo do modelo pedagdgico desta etapa da educacdo basica que colabore na superacdo do
dualismo entre o ensino propedéutico e profissional;

« da expansdo da oferta de matriculas da rede de escolas médias federais para um patamar entre 10% das
matriculas totais desta etapa da educagdo basica.

Por meio da alteracdo do Artigo 208 (CF) pela Emenda Constitucional N° 59, de 11 de novembro de 2009, os
Incisos | e VII passam a vigorar da seguinte forma:

| — educacdo bésica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive
sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria;

VIl — atendimento ao educando, em todas as etapas da educacéo basica, por meio de programas suplementares de
material didatico-escolar, transporte, alimentacédo e assisténcia a salde.
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Os dados demonstram que a universalizacdo do acesso, ou seja, o oferecimento de
condicles iguais de oportunidades de ingresso, que é uma conquista dos setores
mais empobrecidos da populacdo brasileira, ndo conseguiu responder as
desigualdades geradas pelos sistemas educativos. A selecdo (inclusdo/exclusdo) nao
€ mais feita no acesso a escola, mas no seu interior, na trajetoria educacional [...]
(ANDRADE, 2011, p. 43).

Em concordancia com este aspecto, ao se referir a relagdo da escola com as camadas

populares desfavorecidas, Gentili (2009) também ressalta que:

Historicamente, negou-se aos pobres o direito a educagdo impedindo seu acesso a
escola. Hoje, esse direito é negado quando ndo lhes € oferecida outra alternativa a
ndo ser a de permanecer em um sistema educacional que ndo garante nem cria
condicBes para o acesso efetivo a uma educagdo de qualidade, quando se limitam as
condi¢Bes efetivas de exercicio desse direito pela manutengdo das condicbes de
exclusdo e desigualdade que se transferiram para o interior do proprio sistema
escolar. Estas condi¢des blogueiam, travam e limitam a eficacia democrética do
processo de expansdo educacional, conduzindo os pobres para o interior de uma
instituicdo que, em um passado proximo, dispunha de um conjunto de barreiras que
limitavam suas oportunidades de acesso e permanéncia (GENTILI, 2009, p. 1062).

O processo de inclusdo/exclusédo que tem ocorrido no interior da escola, do qual os
autores nos alertam, também € reflexo das praticas que vém sendo desenvolvidas nas
instituicOes escolares (retencdes/ evasdes/ reprovacdes sucessivas/ metodologias inadequadas
etc.), que tém muitas vezes a defasagem idade-série em decorréncia da permanéncia por mais
tempo na escola, como uma de suas consequéncias criando, assim, um publico potencial para
a Educacéo de Jovens e Adultos.

Tais processos também sdo fruto de uma realidade que tem como reflexo a ma
qualidade na formacdo destinada as camadas mais desfavorecidas da nossa sociedade, pautada

no pressuposto de que para esses sujeitos “qualquer coisa serve”.

Localizam-se, entre as classes populares da sociedade brasileira, milhdes de meninos e
meninas que repetem os anos escolares ou avancam no seu “itinerario escolar” sem
saberes béasicos, condicdo sine qua non para uma insercdo social e laboral qualificada
(MOLL, 2010, p. 137).

Assim, pode-se considerar que tal realidade, vivenciada por muitos estudantes das
camadas populares no sistema educacional brasileiro, tem sérias repercussdes na vida desses

sujeitos, refletindo-se em novos processos de exclusdo, conferindo-lhes, muitas vezes, uma



38

inser¢do “marginal” no mundo do trabalho, adiando ou até mesmo bloqueando uma inser¢ao

laboral qualificada. Nesse sentido é preciso considerar que:

[...] @ medida que o acesso ao sistema escolar se “democratiza”, permitindo que os
segmentos menos favorecidos da sociedade frequentem a escola, cresce 0 ndmero
daqueles que ndo conseguem responder adequadamente as exigéncias escolares,
constituindo um problema em seu proprio interior. Assim, a dinamica
inclusdo/exclusdo social faz com que o processo social de universalizacdo da
escolarizacdo seja acompanhado pelo fracasso escolar (ESTEBAN, 2013, p. 23).

Neste contexto, Moll (2010, p. 137) aponta para a necessidade de uma “ressignificagdo
da instituicdo escolar e de suas praticas cotidianas”. Segundo ela, muitas vezes a escola
ratifica as desigualdades sociais, mas ela pode ser também um elemento transformador da

realidade. Desta forma:

[...] € preciso frisar que quando falamos em inclusdo em educagdo, estamos
querendo dizer que, potencialmente, qualquer aluno, de qualquer nivel de ensino,
que esteja sem se beneficiar, seja por que motivo for, do processo educacional, fica
em situacdo de exclusdo. Em outras palavras: todos os esforgos educacionais
precisam ser feitos, tanto para evitar que alunos em risco de serem excluidos o
sejam, quanto para promover a inclusdo daqueles que ja foram excluidos alguma
vez. E neste sentido que falar em inclusio em educagdo implica também em avaliar
0s aspectos que constituem barreiras para que o processo ensino-aprendizagem
transcorra sem riscos de exclusdes, em todos os niveis de ensino (SANTOS, 2003, p.
85).

De fato, quando a escola reproduz praticas que ao invés de possibilitar uma incluséo
efetiva, se configuram em préticas excludentes, que ndo acolhem as demandas e
especificidades dos sujeitos que a ela chegam, dando-lhes condi¢bes de adquirir o
conhecimento, certamente ela ratifica as desigualdades sociais.

Assim, ndo basta incluir, se esta inclusdo assumir um carater de inclusdo aparente, e
que na pratica ndo viabilize condi¢cdes de permanéncia dos sujeitos na escola. Tal inclusao

tende a produzir novas exclusdes no sistema educacional.

Se, de um lado, acesso, permanéncia e sucesso caracterizam-se como aspectos
fundamentais da democratizacdo e do direito a educacdo, de outro, 0 modo pelo qual
essa pratica social é internamente desenvolvida pelos sistemas de ensino, as escolas
tornam-se a chave-mestra para o seu entendimento (CONAE, 2010, p. 62).
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Diante desse quadro, Peregrino (2001) ressalta que a escola vem cabendo,
historicamente, legitimar as desigualdades constantemente postas pelo modo de producéo
capitalista. Tal afirmacéo nos leva a questionar os reais fundamentos e principios da proposta
de inclusdo educacional. Estaria ela voltada a manutengdo das desigualdades existentes em
nossa sociedade, utilizando-se de mecanismos que tendem a reforgar a excluséo, ao invés de
verdadeiramente incluir?

Mesmo sem desconsiderar as contradicfes que marcam a proposta de inclusdo em
educacdo, se faz necessario perseguir uma proposta que contemple a perspectiva do direito a
uma educacao publica de qualidade para todos, na medida em que a instituicdo escolar é ainda
considerada um espago privilegiado de democratizagdo do saber historicamente produzido

pela humanidade. Coloca-se, assim, a necessidade de:

[...] transformar as escolas e suas préaticas e culturas tradicionais e burocraticas que
(através da retencdo e da evasdo) acentuam a exclusdo social, em escolas que
eduguem as criancas e 0s jovens proporcionando-lhes um desenvolvimento
cultural, cientifico e tecnoldgico que lhes assegure condicdes para fazerem frente as
exigéncias do mundo contemporaneo (PIMENTA, 2002, p. 40).

1.3. A EJA como estratégia de inclusao

A questdo da educacdo de jovens e adultos inclui a perspectiva de inclusdo em
sociedades democraticas e que esta inclusdo passa a se dar pela conquista de direitos
(PAIVA, 2011, p. 16). A ideia, entdo, de exclusdo/ndo-inclusdo significa nédo
permitir que cidaddos se beneficiem de direitos, por principio, iguais para todos
(PAIVA, 2011, p. 18).

E fato que no Brasil tivemos nos dltimos anos um avango significativo no campo
educacional, entre eles: a universalizacdo do ensino fundamental (embora ndo represente a
garantia da permanéncia), a ampliacdo das vagas e matriculas nas instituicdes publicas de

ensino, o aumento da escolaridade dos jovens e a expansdo do ensino médio®.

® Os dados informados neste capitulo foram extraidos de diferentes fontes e anos.
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Grafico 01: Taxa de frequéncia bruta a estabelecimento de ensino da populagdo segundo
grupos de idade — Brasil — 2004/2009
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Fonte: IBGE 2010

Além disso, indicadores do IBGE (2010) mostram uma queda decrescente na taxa de

analfabetismo da populacdo com 15 anos ou mais de idade desde 2004, que era equivalente a

11,4%. Em 2009, 14 milhGes de pessoas nao sabiam ler e escrever, e em 2011 este indice caiu

para 8,6%, o0 que equivale a 12,9 milhdes de pessoas analfabetas. Embora a taxa de

analfabetismo esteja diminuindo ao longo dos ultimos anos, esses nimeros demonstram a sua

resisténcia na populagdo brasileira, concentrando-se, principalmente, entre as pessoas com

mais de 40 anos.

Graéfico 02: Taxa de analfabetismo por faixa etaria — Brasil — 2001/2008 (excluindo
Norte rural) (%)
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Em 2011, houve também uma expressiva evolucdo na taxa de escolarizacdo da
populacédo brasileira em todos os niveis de ensino, exceto no ensino médio, que equivale a
faixa etéria entre 15 e 17 anos, o qual apresentou declinio passando de 85,2 % (2009) para
83,7 (2011), o que demonstra que se em 2009 14,8% dos adolescentes desta faixa etaria

estavam fora da escola, em 2011 tal indice aumentou para 16,3 %.

Grafico 03: Distribuicdo dos estudantes de 18 a 24 anos de idade, segundo nivel de
ensino frequentado — Brasil 2004/2009
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O grafico 3 nos mostra que 0s jovens que estavam no ensino médio em 2004,
encontram-se no ensino superior em 2009. Um outro aspecto importante a ser considerado é
que 32,8% dos jovens de 18 a 24 anos abandonaram os estudos sem concluir a educacéo
basica, o que também se explica de certa forma pelo fato de os jovens ingressarem muito
precocemente no mercado de trabalho. Dados referentes a PNAD/ IBGE 2008 da populacao
ocupada, segundo idade com que comecgou a trabalhar por situacdo censitéaria entre 18 a 29
anos, mostram que os maiores indices se concentram nas faixas etarias compreendidas entre
10 e 14 anos e de 15 a 17 anos.

H& ainda grande parcela da populacdo jovem que ndo estd na escola e que nédo

trabalha, conforme mostra o grafico 4:
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Gréfico 04: Jovens que ndo estudam e nem trabalham por sexo e faixa etaria (%o)
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O grafico 4 nos mostra que a maioria dos jovens que ndo estudam e nem trabalham sao
do sexo feminino, apresentando um expressivo contraste em relacdo aos homens,
principalmente na faixa etaria de 25 a 29 anos em que o numero de mulheres que ndo estudam
e nem trabalham praticamente triplica em relagéo aos homens.

Vérios dos indicadores apresentados apontam para a existéncia de uma forte demanda
potencial para a modalidade EJA, que assume, assim, um papel estratégico na inclusdo desse
grande contingente populacional de jovens e adultos no sistema educacional.

Nesse sentido, a LDB n° 9.394/96, em seu Art. 37, assegura que:

Art. 37. A educagdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que nédo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condigdes
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

O sentido da Educacdo de Jovens e Adultos enquanto uma educacédo destinada aqueles
que ndo tiveram oportunidades educacionais em idade prépria, por si s6 representa uma das
faces da excluséo social, visto que expressa a nega¢do do direito a educacdo a grande parte da
populacdo de jovens e adultos que por diversos motivos foi excluida do sistema educacional.
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E em resposta a esse cenario de exclusdo que a EJA surge enquanto forte estratégia de
incluséo dos jovens e adultos das camadas populares no sistema educacional. Contudo, pensar
na inclusdo desses sujeitos exige compreender que o seu papel vai muito além da condicéo de
resgate de divida social com aqueles que foram excluidos, assumindo hoje um papel
estratégico na garantia do direito & educacgéo para todos e em qualquer tempo da vida.

Paiva (2011) sustenta desconfianca em relacdo ao conceito de “inclusdo”, que segundo
ela, tem sido utilizado de forma irrestrita para tratar direito. A ideia, entdo, de exclusdo/nao-
inclusdo significa ndo permitir que cidaddos se beneficiem de direitos, por principio, iguais
para todos (PAIVA, 2011, p. 18).

Para pensar a amplitude do conceito de direito, Paiva cita Bobbio (1992 apud PAIVA,
2011, p. 105):

[...] os direitos do homem, por mais fundamentais que sejam, sdo direitos historicos,
ou seja, nascidos em certas circunstancias, caracterizadas por lutas em defesa de
novas liberdades contra velhos poderes, e nascidos de modo gradual, ndo todos de
uma vez e nem de uma vez por todas. (BOBBIO, 1992, p. 5).

A partir da definicdo de Bobbio, entendemos que a conquista de direitos quase sempre
é fruto de lutas por uma sociedade mais democratica e que sua conquista perpassa a
responsabilizacdo do Estado por determinadas questdes. Assim, pode-se dizer que:

Nos processos de luta e conquista, pode-se falar de ndo-incluidos, admitindo-se que
0 serdo gradativamente, no cumprimento do que passa a ser um dever para o Estado.
No entanto, na préatica, essa condi¢do ndo permanece absoluta, sendo necessério
admitir que a ela se juntardo os excluidos, ou seja, 0s que, ja tendo sido incluidos
algum dia, perderam a condicao de sé-lo, por razdo posta fora do sentido do direito,
acirrando, de fato, as desigualdades (PAIVA, 2011, p. 18) .

Embora a proclamacdo de direitos esteja presente em varios documentos e leis,
também se faz necessario ressaltar o contexto no qual a luta por tais direitos se insere: “o
contexto fortemente desigual, produtor de exclusdes, ja que o mundo em que o direito €
reivindicado rege-se pela ideologia do capital, para o qual a desigualdade é fundamento, e ndo
a equidade” (PAIVA, 2006, p. 13).

Partindo dessa concepgao ¢é preciso reconhecer que “por mais que discursemos sobre o

‘direito’, na pratica, os servigos das diversas politicas publicas, ainda se apresentam aos
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excluidos e subordinados como um ‘favor’ das elites dominantes” (CARVALHO, 1995 apud
WANDERLEY, 2008, p. 24).

Nesse sentido, o “ndo-direito” a algumas praticas sociais, como por exemplo, o saber
ler e escrever, representa um papel decisério para definir o lugar social dos sujeitos que sao
categorizados pela negacdo de participacdo, e a0 mesmo tempo, refor¢a o direito enquanto
“frequentemente negado e em poucos momentos reconhecido para todos os cidadaos”
(PAIVA, 2006, p. 5), ou melhor, o que deveria constituir um direito passa a se constituir em
privilégio.

Embora apresente ressalvas ao termo “inclusdo”, Paiva (2011) admite que a questdo da
educacdo de jovens e adultos inclui a perspectiva de inclusdo em sociedades democraticas e

que esta inclusdo passa a se dar pela conquista de direitos.

No campo da educagdo, o direito e o0 exercicio democratico tém sido permanentes
temas em disputa. Especificamente na educacdo de jovens e adultos (EJA), a
histéria ndo so registra os movimentos de negagdo e de exclusdo que atingem
esses sujeitos, mas se produz a partir de um direito conspurcado muito antes, durante
a infancia, esta negada como tempo escolar e como tempo de ser crianca a milhdes
de brasileiros (PAIVA, 2006, p. 01).

Nesse sentido, falar de inclusdo na EJA significa reconhecer esses jovens e adultos
enguanto sujeitos que, por diversos motivos, tiveram suas trajetdrias escolares marcadas pela
condicdo de excluidos da escola regular. Significa, antes de tudo, reconhecer que esses
sujeitos foram “excluidos da totalidade de direitos que sdo conquistas da condicdo humana.
Excluidos dos direitos humanos mais basicos, onde se jogam as dimensGes mais basicas da
vida e da sobrevivéncia” (ARROYO, 2005, p. 229).

Desta forma, poderiamos também caracteriza-los como “os nao-incluidos nas diversas
categorias do direito” (PAIVA, 2011, p. 17). Tal realidade de exclusdo vivenciada por esses
sujeitos gera uma situacdo de desumanizacao, de opressdo, levando-os cada vez mais a “ser
menos” (FREIRE, 1987).

Segundo Giovanette (2011, p. 245) um dos desdobramentos dessa situacdo € que a
desigualdade social passa a ser concebida como realidade inescapavel, isto é, como dado
inquestionavel; portanto, a inferioridade passa a ser naturalizada até mesmo pelos sujeitos que
a vivenciam. “A introjecao da inferioridade naturalizada estd entre os danos mais graves da
desigualdade social. Acreditar-se menos” (SARTI, 1999, p. 107 apud GIOVANETTE, 2011,
p. 245).
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Nesse sentido, segundo Freire, impde-se a necessidade de superar a situagdo opressora,
0 que “implica o reconhecimento critico, a “razao” desta situagdo, para que através de uma
acao transformadora que incida sobre ela, se instaure uma outra, que possibilite aquela busca
do ser mais” (FREIRE, 1987, p. 34).

De fato, é por meio do reconhecimento e da consciéncia das contradi¢des vivenciadas
na condicdo de excluidos socialmente que jovens e adultos das camadas populares poderdao
lutar em busca de sua “libertagao” e pela “recuperagdo de sua humanidade”, construindo
estratégias de superacdo do “ser menos” e de reconstituicdo do “ser mais”.

Segundo Giovanetti (2011, p. 251) conceber os jovens e adultos das camadas
populares como sujeitos significa acreditar em sua capacidade de superacdo dos dilemas
intrinsecos a sua condic¢do de exclusdo social.

Ao refletir sobre a realidade de exclusdo vivenciada pelos jovens e adultos da EJA,

Arroyo (2005) destaca que:

[..] a condicdo social, politica, cultural desses sujeitos tém condicionado as
concepcdes diversas da educacdo que lhes é oferecida. Os lugares sociais a eles
reservados — marginais, oprimidos, excluidos, empregaveis, miseraveis... — tém
condicionado o lugar reservado a sua educagdo no conjunto das politicas oficiais.
(ARROYO, 2005, p. 221).

Nesse sentido, para Arroyo (2005) a exclusdo coloca-se como “a condi¢do existencial
da maioria dos jovens e adultos que frequentam os Programas de EJA” (ARROYO, 2005, p.
232).

Diante desse quadro de exclusdo vivenciado por muitos individuos como um processo

de naturalizacdo de desigualdades e de desumanizacao:

[...] a Educagdo de Jovens e Adultos — EJA — constituiu-se, nos ultimos anos, como
um campo estratégico para fazer frente a exclusao e a desigualdade social e assumiu
novos contornos, sendo vista como modalidade educativa que transborda os limites
do processo de escolarizacdo formal, que abarca aprendizagens realizadas em
diversos &mbitos e ao longo de toda a vida, que se orienta para a inclusdo de milhdes
de pessoas jovens e adultas que ndo puderam iniciar ou completar os estudos na
educacdo basica (BRASIL, 2005, p.11).

Contudo “ao se analisar a Educacdo de Jovens e Adultos em um sentido amplo,

tomando-se como referéncia a pluralidade dos sujeitos que dela fazem parte, constata-se que,
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longe de estar servindo & democratizagdo das oportunidades educacionais, ela se conforma no
lugar dos que podem menos e também obtém menos” (ANDRADE, 2004, p. 1).

Ao se referir aos programas/ projetos que vém sendo desenvolvidos pela EJA,
Andrade (2004) ressalta que:

A preocupacdo ndo estd em solucionar o problema, mas em produzir acdes que
permitam um controle social dessas popula¢cBes com o objetivo de minimizar
situacOes de conflito. As estratégias adotadas partem da premissa de que o enorme
contingente populacional empobrecido que se encontra @ margem da base
econdmica e social deve ser atendido por programas e projetos que oferecam
mecanismos de pequenas inclusGes e uma relativa harmonia social, como se viu na
histéria da Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil (ANDRADE, 2004, p.78).

A Educacdo de Jovens e Adultos ainda hoje ¢ 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 (BRASIL, 2009, p. 9),
que prevé a educacdo como um direito de todos e dever do Estado (Art. 205), tendo em vista

que esse direito deve ser entendido:

[...] ndo apenas como o do acesso das camadas populares a escola, pela ampliacédo do
namero de vagas, mas também como propiciador de sua permanéncia em uma escola
que proporcione um processo educativo marcado por sua inclusdo efetiva; enfim, o
direito a uma educagdo de qualidade, por parte daqueles excluidos “até aqui dos bens
da vida e dos bens do saber” [...] (GIOVANNETE, 2011, p. 246).

A Educacdo de Jovens e Adultos chega nesta ultima década com significativos
avangos e conquistas, entre eles a sua incorporacdo como uma modalidade da Educagéo
Bésica e 0 seu reconhecimento enquanto um direito de todos em qualquer tempo da vida.

Contudo, a ampliacdo do acesso a educacdo materializada pela multiplicacdo de
programas e de iniciativas’ dirigidas ao publico da EJA vem permitindo uma maior
visibilidade a tal modalidade, mas, por outro lado, expressa uma prioridade de ac¢des de curto
prazo, que ndo necessariamente tem a qualidade como premissa. Tal aspecto pode ser
relacionado ao que Martins (1997) chama de “inclusdo precaria” ou “inclusdo marginal”,

caracterizando em geral as politicas que tém sido destinadas ao publico da EJA ao longo de

"Além do PROEJA, hoje temos varios outros Programas destinados ao publico da EJA, como por exemplo:
PROJOVEM, Programa Brasil Alfabetizado, Mulheres Mil. Entretanto esses programas sdo considerados de
baixa institucionalidade, visto que ndo constituem uma politica piblica de Estado.
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sua historia. Tais iniciativas tendem a reservar, para os sujeitos que dela participam, o que ele
chama de “lugares residuais” na sociedade.

Desta forma, pode-se dizer que o contexto atual das politicas de EJA no Brasil tem
sido marcado por iniciativas focais e pela pulverizacdo de programas de carater aligeirado,
muitas vezes anunciadas como inclusivas.

Embora apresente possiveis ressalvas em relacdo ao conceito de inclusdo, no sentido
de encobrir a ideia de direito, Paiva (2011) ressalta que matrizes conceituais como direito e
democracia sdo, portanto, conceitos fundantes da ampliacdo da compreensdo do que é a EJA
na contemporaneidade (PAIVA, 2011, p.16).

Tais matrizes ganharam forga a partir de 2003, quando se modificam os rumos da

educacdo no pais.

Uma dessas mudancas foi o requerimento da educagdo profissional para jovens e
adultos, considerados precipuamente sujeitos de direito a formagdo, tendo em vista a
condicdo de trabalhadores, questdo que desde a década de 1990 tem sido marcada
por tensdes entre governos e movimentos sociais (PAIVA, 2012, p. 52).

Nessa perspectiva, a EJA adquire uma nova dimensdo antes desconsiderada em sua
historia, passando atraveés da integracdo com a educacdao profissional a ampliar seu
entendimento para além da vertente da escolarizacdo. Tal aspecto também é referenciado na
LDB n° 9.394/96, em seu Art. 37:

§ 3° A educacdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a
educacéo profissional, na forma do regulamento.

Neste contexto, a educacao profissional assume um papel estratégico na incluséo de
jovens e adultos nos sistemas educacionais. Com base na perspectiva de que jovens e adultos
aprendem por toda a vida, inclusive nas experiéncias de mundo e de trabalho, considerando
que passam a maior parte da vida na condicdo de adultos, esses sujeitos vivenciam o
movimento de educacdo continuada® da EJA (PAIVA, 2012).

Embora nesses ultimos anos tenham se ampliado as oportunidades educacionais, 0

direito a educacdo ainda é algo distante para parcela significativa da populacdo brasileira de

8 Segundo Paiva (2012) a partir desta concepgao todos os espagos sociais educam, ndo sé a escola.
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jovens e adultos que ainda ndo concluiu a educagdo basica’ e que ndo possui formaco

profissional, o que representa um grande desafio para a politica educacional brasileira.

Na realidade brasileira ainda estamos fortemente presos a funcdo reparadora, e
apenas, recentemente, por meio de programas do governo federal, tem-se procurado
associar a alfabetizagdo ao ensino fundamental e o ensino médio a formacgédo
profissional (FAVERO, 2011, p. 33).

Assim, ao longo dos anos, a desigualdade e a exclusdo social se mantém no Brasil,
“resultando dai grande contingente da populagdo que vive em situacdo de pobreza, que nio
concluiu a trajetéria escolar e nem possui formagdo profissional qualificada” (SHIROMA,;

LIMA FILHO, 2011, p. 738).

Num contexto em que milhGes de jovens e adultos ainda ndo concluiram a educacéao
béasica é relevante a necessidade de politicas que abarquem a conclusdo da educacdo bésica,
bem como a preparagéo desses sujeitos para 0 mundo do trabalho.

Entretanto, embora hoje tenham se ampliado o nimero de politicas e programas que
viabilizam o acesso de jovens e adultos a educacdo bésica, entre eles 0 PROEJA, essas
medidas ndo representam a garantia do direito a educagdo, quando ndo conseguem garantir a

permanéncia e 0 éxito desses sujeitos no processo educacional.

Quando as politicas publicas voltam-se para 0 que tem sido chamado de
universalizacéo do atendimento e a escola bésica deixa de ser elitizada, passando a
atender, preferencialmente, as classes populares, ndo é o acesso suficiente para dar
conta do saber ler e escrever. Os fundamentos das praticas pedagdgicas
permanecem reproduzindo modelos culturais de classes sociais diversas das dos
alunos, produzindo o fracasso escolar e a chamada “evasdo”. Desta forma, ainda
hoje, mesmo os que chegam ao final saem sem dominar a leitura e a escrita
(BRASIL, 2009, p. 18).

Certamente, o fato de ter acesso a escola basica ndo é suficiente para garantir o
aprendizado desses alunos das camadas populares que a ela tém chegado, e dependendo da
forma como este processo e as praticas curriculares sdo concebidas, pode gerar até mesmo

novas exclusdes. Assim, € necessario que as propostas curriculares dos programas destinados

% Segundo Shiroma e Lima Filho (2011) a partir de dados do IBGE/PNAD 2010, em 2009 o Brasil possufa 135
milhGes de pessoas com 18 anos ou mais; subtraindo os que concluiram o ensino médio ainda restariam
101.247.340 de pessoas jovens e adultas.
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a esses sujeitos tenham como foco suas reais necessidades e interesses, bem como se
proponham a valorizar os saberes trazidos por esses educandos.

Observa-se, muitas vezes, na contramdo da proposta de inclusdo, a existéncia de
praticas descontextualizadas e pouco inclusivas que desconsideram as especificidades da EJA
e de seus sujeitos, que ao invés de serem pensadas com base nos sujeitos concretos da EJA,
ainda tém como referéncia um tipo de aluno idealizado. Tal quadro acaba por gerar novas
exclusdes, num cenario de aparente inclusdo. A escola, que para esses sujeitos é sindbnimo de
um duro direito conquistado, quando conseguem a ela chegar, ao reproduzir préaticas
excludentes reafirma para esses jovens e adultos que eles ndo sdo dignos do acesso ao
conhecimento sistematizado.

Arroyo (2011) demonstra desconfianca com relacdo a concepcdo da escola enquanto
lugar de inclusdo por exceléncia, ressaltando que ainda hoje a relacdo das camadas populares

com a escola é marcada pela contradicao.

A crise de identidade do sistema escolar, de suas politicas e proclamagdes de lugar
de inclusdo por exceléncia estd na raiz das tentativas de inventar outros tempos-
espagos para tantos adolescentes e jovens até criancas decretadas como in-incluiveis
nos tempos-espagos e processos escolares normais. Reconhegamos que o sistema
escolar ndo desiste e inventa gestos sérios de ndo rendncia a sua inclusdo, mas
decretando-os in-incluiveis ou decretando que a escola néo é o seu lugar (ARROYO,
2011, p. 228).

Tal afirmacéo caracteriza um duplo processo de exclusdo vivenciado pelos sujeitos da
EJA, no qual, por um lado impede-se o direito de acesso desses sujeitos ao sistema escolar,
destinando-lhes outros caminhos, muitas vezes incertos e precarios, e, por outro lado, quando
eles conseguem se inserir no sistema escolar, muitas vezes séo vitimas de préaticas excludentes

decorrentes do préprio sistema, 0 que nos mostra que:

Hoje existem mais oportunidades de acesso a escola do que 60 anos atras, quando
foi proclamada a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, mas também se
tornaram mais complexas e difusas as formas de exclusdo educacional e a negagdo
das oportunidades escolares daqueles que, estando dentro do sistema, continuam
com seu direito a educacgdo negado (GENTILI, 2009, p. 1069).

Essa negacdo do direito a educacdo vivida no interior do sistema escolar nos leva a
questionar os fins dos quais a inclusdo na EJA tem se servido. Estaria ela voltada para a
producdo/ manutencdo dos “excluidos necessarios” em nossa sociedade atendendo aos

pressupostos da logica do capital?
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Concordar com essa ldgica significaria corroborar a manutencdo da dualidade
estrutural da educacdo brasileira, que vem historicamente destinando uma educacao
academicista para as elites e uma educacéo instrumental para os pobres.

Percebemos, assim, a necessidade de politicas publicas que tenham como aspecto
norteador o rompimento com a dualidade estrutural cultura geral versus cultura técnica,
pautadas no desenvolvimento de acdes que efetivamente contemplem as reais necessidades,
especificidades e expectativas desses jovens e adultos, que se desvinculem da perspectiva
compensatdria que persegue a trajetoria da EJA, e que se baseiem na perspectiva do direito.

Entender o sentido da EJA como um direito e ressignificar seus processos de
aprendizagem também perpassa a perspectiva de compreender 0 contexto em que esses jovens
e adultos estdo inseridos e a realidade a qual vivenciam, no sentido de proporcionar-lhes

maiores e reais possibilidades de humanizacao.

Ao perseguir a construcdo de um modelo de sociedade no qual o sistema
educacional proporcione condigdes para que todos os cidaddos e cidadas,
independente de sua origem socioeconémica, tenham acesso, permanéncia e éxito
na educacdo basica publica, gratuita, unitéria e com qualidade para as faixas etarias
regulares, e que garanta o direito a aprender por toda a vida a jovens, homens e
mulheres, independente dos niveis conquistados de escolaridade, firma-se a
concepgdo de que a formacdo pode contribuir para a integracdo sociolaboral dos
diversos conjuntos populacionais, e mais do que isso, para que constitua,
efetivamente, direito de todos (BRASIL, 2009, p. 34).

1.3.1. Os sujeitos da incluséo na EJA

A EJA, em sintese, trabalha com sujeitos marginais ao sistema, com atributos
sempre acentuados em consequéncia de alguns fatores adicionais como raca/etnia,
cor, género, entre outros. Negros, quilombolas, mulheres, indigenas, camponeses,
ribeirinhos, pescadores, jovens, idosos, subempregados, desempregados,
trabalhadores informais sdo emblematicos representantes das multiplas apartacfes
que a sociedade brasileira, excludente, promove para grande parte da populacéo
desfavorecida econdmica, social e culturalmente (BRASIL, 2009, p. 11).

Os sujeitos a serem incluidos no sistema educacional pela EJA, em geral ndo possuem
uma identidade Unica, sendo caracterizados pela heterogeneidade e diversidade cultural.
Entretanto, pode-se afirmar que muitos desses sujeitos apresentam algumas singularidades

com relacdo as representacdes sociais que carregam 0s sujeitos da EJA (trajetorias escolares
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descontinuas; de fracasso escolar, de exclusdo etc.). E exatamente nesse Ultimo aspecto — a
condicdo de excluidos - que a pluralidade desses sujeitos se torna ainda mais singular.

E importante considerar quem sdo esses sujeitos a serem incluidos, e mais ainda, é
fundamental pensa-los “além da condi¢do escolar” (ANDRADE, 2004), pensar nha sua
condigdo humana, a partir do reconhecimento de que foram excluidos da totalidade de direitos
humanos, entre eles a educacao.

Giovanette (2011) destaca duas marcas identitarias da EJA: a primeira é a origem
social dos seus educandos, ou seja, 0 seu pertencimento as camadas populares. Por camadas
populares a autora, em concordancia com Romanelli (2003), entende que é uma das
categorizacOes existentes ao nos referirmos a populacdo pobre, aquela que vivencia o0 ndo
atendimento a questdes basicas de sobrevivéncia (saude, trabalho, alimentacdo, educacédo). E
para o campo da EJA, sdo jovens e adultos que, ndo tendo tido o acesso e/ou permanéncia na
escola, em idade que lhes era de direito, retornaram hoje, buscando o resgate do mesmo.
(GIOVANETTE, 2011, p. 224).

A segunda marca identitaria da EJA destacada pela autora € a concepcao de educacgédo
gue norteia grande parte dos programas e acdes de EJA, que explicita a intencionalidade da
educacédo enquanto um processo de formacdo humana que visa a contribuir para o processo de
mudanga social (GIOVANETTE, 2011).

Considerando essa perspectiva mais ampla de educacdo voltada para a formacao
humana, pode-se dizer que pensar 0s sujeitos para além da condic¢do escolar considera “as
relacdes entre os conhecimentos escolares e os conhecimentos vivenciais” (RUMMERT,
2005, p. 126). Implica também reconhecer que o trabalho tem papel fundante na vida dessas
pessoas, particularmente por sua condicdo social, e, muitas vezes, € sé por meio dele que eles
poderdo retornar a escola ou nela permanecer (ANDRADE, 2004).

Conforme as Diretrizes Curriculares da EJA (2000, p. 27) evidenciam, este
contingente plural e heterogéneo de jovens e adultos, predominantemente marcado pelo
trabalho, é o destinatario primeiro e maior desta modalidade de ensino. Nesse contexto, se faz
necessario também reconhecer que “um numero significativo de alunos se defronta com a
dificil tarefa de articular tempos de trabalho-sobrevivéncia ¢ tempos de escola” (ARROYO,
2011).



52

Milhares de adolescentes, de jovens e adultos aprendem nas experiéncias de
reprovacgdo, repeténcia e retencdo que a escola condiciona seu direito ao trabalho, que
condenados a percursos escolares truncados, incompletos lhes é negada a
possibilidade de entrar no mercado de emprego. O direito a educacdo que lhes
promete o direito ao trabalho termina virando uma precondicdo para o trabalho e até a
negacdo do direito mais basico, ao trabalho, a sobreviver. Como entender que as
exigéncias de que rodeamos o direito a educacdo-escolarizacdo terminem cumprindo o
papel de impedir, de dificultar o direito mais basico do ser humano a viver, trabalhar?
(ARROYO, 2011, p. 98).

Percebemos, assim, a necessidade de politicas publicas cujo objetivo da formacéo
esteja fundamentado na “integragdo de trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e
cultura geral” (BRASIL, 2009, p. 35), entendendo-as como dimensdes necessarias para o

efetivo exercicio da cidadania.

Pensar em concepcdes e propostas comprometidas com a formagdo humana, passa por

valorizar os saberes trazidos por esses sujeitos, considerando que:

Os jovens e adultos trabalhadores trazem, para o interior do espaco escolar, uma
multiplicidade e uma riqueza de saberes que quase nunca ousam externar por
considera-los inadequados, sem valor, ou mesmo equivocados. A escola, por uma
série de razdes marcadas por um processo de cristalizacdo de valores
ideologicamente construidos pelos interesses dominantes, com frequéncia se fecha a
esses saberes, ignorando-os ou desqualificando-os (RUMMERT, 2005, p. 126).

Assim, é preciso reconhecer que esses sujeitos possuem saberes oriundos de suas
praticas sociais, que ocorrem em diversos contextos, inclusive no mundo do trabalho. Ao
ignorar os saberes trazidos por esses jovens e adultos trabalhadores, a escola também se fecha
a proposta de democratizacdo da educacdo, perpetuando as desigualdades sociais presentes
em nossa sociedade. Nesse sentido, Paiva (2011) ressalta a necessidade da elaboracdo de
politicas que efetivamente contemplem os jovens e adultos enquanto sujeitos de

conhecimentos e de direitos, mas destaca que:

Trangar politicas de direito com os sujeitos a quem sdo devidas estas politicas tem
sido o desafio maior de gestores e de forcas organizadas da sociedade, o que significa
levar em conta saberes cotidianos, prévios, quase sempre ignorados pelos espacos
escolares institucionalizados [...] (PAIVA, 2011, p. 15).
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Ao ndo reconhecer tais conhecimentos como validos, o proprio papel da escola se
torna sem sentido, visto que esta concepc¢do reafirma a educacdo enquanto um direito de
poucos, mostrando que o lugar de alguns sujeitos ndo é ali, conferindo-lhes, assim, um lugar

inferior na sociedade.
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Capitulo Il. O Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos: tecendo o seu
percurso nas politicas de EJA

A Educacdo de Jovens e Adultos por algumas décadas se restringiu a questdo do
analfabetismo, tratado mais expressivamente na década de 1940 como um problema nacional.
Assim, surgiram muitas campanhas que destacavam a necessidade de ser alfabetizado para
exercer a cidadania, apontando a alfabetizacdo como um possivel caminho para a democracia.

3

Contudo, na realidade, a educacdo estava sendo “usada para fins eleitoreiros, a servigo de
determinada ordem instituida, para continuar assegurando privilégios” (PAIVA, 2009, p. 22).

Com a promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em
1961, face ao auge do desenvolvimentismo nacionalista, novos objetivos e funcbes foram
tracados para a educacdo brasileira. Assim, ao longo da década de 1960 surgiram alguns
movimentos™ que pretendiam expandir as oportunidades educacionais e valorizar a cultura
nacional, buscando um carater de conscientizacéo e politizacdo do povo.

Entre as concepg¢des seguidas por esses movimentos, a que teve maior repercussao foi
a de Paulo Freire que coloca a “alfabetizagdo como o primeiro passo de ampla educagao de
adultos” (FAVERO, 2009, p. 15), e destaca a necessidade de uma “educacdo para a decisdo,
para a responsabilidade social e politica” (FREIRE, 1974, p. 93 apud SAVIANI, 2011, p.
324). Pode-se dizer que esta visdo teve fundamental influéncia para o entendimento da EJA
num sentido mais amplo ao longo de sua historia.

Contudo, o golpe de 1964 desmobilizou todos esses movimentos, entendidos como
uma ameaca ao regime militar. Assim, em 1967, criou-se o Mobral (Movimento Brasileiro de
Alfabetizacao), “constituindo-se em um dos pilares da politica educacional do governo
militar” (PAIVA, 1973 apud VENTURA, 2011, p. 69). Este Movimento foi extinto em 1985,
e criou-se a Fundacdo Educar, que também teve fim em 1990.

Assim, no inicio da década de 1970 a Lei n® 5.692/71:

[..] pela primeira vez [...] organizou o ensino de jovens e adultos em capitulo
préprio, diferenciando-o do ensino regular bésico e secundario, e abordou a
necessidade da formacdo especifica de profissionais para atuar nele. Além disso, a
lei iniciou um periodo de intenso investimento publico no ensino supletivo [...]
(VENTURA, 2011, p. 71).

1% Entre eles, destacam-se: os Centros Populares de Cultura (CPCs), os Movimentos de Cultura Popular (MCPs)
e 0 Movimento de Educacdo de Base (MEB). Contudo, o golpe de 1964 desmobilizou esses movimentos,
entendidos como uma ameaga ao regime militar.
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Entretanto, com a perspectiva do ensino supletivo “na realidade, manteve-se a
perspectiva da educacdo para a classe trabalhadora, centrada, predominantemente na
alfabetizacdo ou em uma rapida preparacao para o trabalho” (VENTURA, 2011, p. 72).

A Constituicdo Federal de 1988 representou um grande avanco para a Educacdo de
Jovens e Adultos quando em seu Art. 205 se refere & “educacdo como direito de todos e dever
do Estado e da familia [...] visando: o pleno desenvolvimento da pessoa, 0 preparo para 0
exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho”.

Desta forma, a legislagdo colocou como dever primordial do Estado garantir a todas as
pessoas independentemente da idade o direito a educacédo, reconhecendo, assim, a Educacédo
de Jovens e Adultos como um direito. Também atribui & educagdo um carater mais amplo,
que busca além de preparar os individuos para o trabalho, prepara-los para o exercicio da
cidadania.

Entretanto, segundo Ventura (2011):

No ambito da educacdo de jovens e adultos, o inicio dos anos 1990 assiste as
primeiras medidas de desmonte do reconhecimento constitucional (CF de 1988) da
educacdo como direito; em sintonia com o modelo neoliberal de reforma do Estado,
divulgam-se promessas que n&o se materializam em acdes™ (VENTURA, 2011, p.
76).

Na década de 1990 uma estratégia adotada para prevencdo do analfabetismo foi a
focalizacdo de recursos publicos no ensino fundamental e esta I6gica prevaleceu na reforma
educacional brasileira neste periodo, tendo o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizacao do Magistério (FUNDEF), como principal instrumento.

Tendo em vista o cumprimento de obrigacBes constitucionais e compromissos
internacionais, no governo de Itamar Franco a Unido estabeleceu o Plano Decenal de
Educacdo para Todos (1993-2003), propondo “nos dez anos seguintes promover a
escolarizagdo de 8,3 milhdes de jovens e adultos” analfabetos e com baixos niveis de

escolarizacdo (VENTURA, 2011, p. 77). Todavia, esse plano também acabou se extinguindo.

' como exemplo dessas acBes que ndo se concretizaram a autora faz referéncia ao Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), que segundo ela morreu antes mesmo de seu nascimento. Além disso,
aponta que ainda no governo Collor, o ministro da Educacdo, José Goldemberg, fez declaragdes em que
considerava a educacdo de jovens e adultos desnecessaria. O ministro ainda promoveu cortes nos recursos do
orcamento de 1993 destinados a essa modalidade e reduziu sua importancia na hierarquia interna do Ministério
(DI PIERRO, 1992, p. 24 apud VENTURA, 2011, p. 77).
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Em 1996, a Emenda Constitucional n® 142 que retirou a obrigatoriedade do Estado de
ofertar a EJA, mantendo apenas a sua gratuidade, colocou a EJA numa condicdo ainda mais
desfavoravel, e ainda contribuiu para a ndo inclusdo da modalidade nos recursos do FUNDEF
(VENTURA, 2011).

Contudo, a nova LDB n° 9.394/96 propds significativas alteracdes no que tange a
Educacdo de Jovens e Adultos, reafirmando-a como um direito de todos ao longo da vida, e

incorporando-a como uma modalidade da Educacao Bésica.

A LDB n° 9.394/96 conferiu um lugar de destaque a EJA, contemplando-a com um
capitulo préprio, cujo contetido, se por um lado reafirmou o direito a escolaridade,
por outro, entretanto, significou um claro retrocesso em relacdo & Constituicdo
Federal de 1988, principalmente pelo fato de referir-se a EJA como “cursos e
exames supletivos” (art. 38), retornando ao sentido compensatério conferido a
modalidade. A nova lei também reservou um lugar privilegiado para a educagio
profissional, atribuindo a escola o papel de “desenvolvimento de aptiddes para a
vida produtiva” (art. 39), tida como fator estratégico de competitividade e
desenvolvimento humano na nova ordem mundial (VENTURA, 2011, p. 79).

No governo de Fernando Henrique Cardoso foi dispensada a EJA “um tipo de
educacdo profissional que atendia ao seu publico-alvo: jovens e adultos pouco escolarizados
da classe trabalhadora” (VENTURA, 2011, p. 79). Essa formagao, entretanto, pautava-Se na
perspectiva da necessidade de qualificacdo rapida desses individuos para o mercado de
trabalho. Assim, longe de estar direcionada a principios de uma educacdo emancipatéria, a
educacdo destinada a EJA nesse periodo estava estreitamente relacionada a l6gica da
empregabilidade.

E relevante destacar que no governo de FHC, com a promulgacdo do Decreto n°
2.208/1997, que determinou a separacdo entre 0 ensino médio e a educacdo profissional,
estabelecendo que esta Ultima deveria ter organizacdo curricular prépria e independente do
ensino médio, fortaleceu-se legalmente a dualidade estrutural existente entre esses dois niveis,
ou seja, a concepc¢do de que o ensino propedéutico seria destinado as elites, que deveriam se
desenvolver intelectualmente, enquanto o ensino profissional se destinava as camadas
populares, considerando-se que apenas o0 conhecimento técnico Ihes seria suficiente, tendo em

vista a preparagéo aligeirada para o mercado de trabalho.

12 Segundo Favero (2011) esta Emenda suspendeu o compromisso de erradicar o analfabetismo em dez anos,
constantes nas disposicOes transitorias da Constituicdo Federal de 1988, assim como a obrigatoriedade da oferta
do ensino médio.
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Segundo Paiva (2009), no &mbito internacional a Declaracdo de Educacgdo Bésica para
Todos, em 1990, e a V Conferéncia de Educacdo de Adultos em 1997, que firmaram a
Declaragdo de Hamburgo e a Agenda para o Futuro representam um marco no
“reconhecimento de que essa educagdo atuava/podia atuar alterando as construgdes sociais € a
esfera dos direitos das populacdes, se pensada pelo direito de aprender por toda a vida™*”
(PAIVA, 2009, p. 23).

Assim, pode-se dizer que:

Duas vertentes importantes passaram a configurar a educacdo de jovens e adultos
p6s-Hamburgo: a primeira, a da escolarizacdo, assegurando o direito a educacédo
basica a todos os sujeitos, independentemente da idade, passando a assumir a
educacdo como direito humano fundamental, preceituado desde a Declaragdo dos
Direitos Humanos de 1948; a segunda, a da educacdo continuada, entendida pela
exigéncia do aprender por toda a vida, independente da educagdo formal [...] Essa
vertente passa a constituir o verdadeiro sentido da EJA, por ressignificar os
processos de aprendizagem pelos quais 0s sujeitos se produzem e se humanizam ao
longo da vida (PAIVA, 2009, p.23).

Entretanto, em 1997, ainda se fazia fortemente presente a ideia de que “a educacao de
adultos era um ‘desvio’ causado pelo fracasso do ensino fundamental. Tado logo esse fracasso
fosse corrigido, dizia 0o MEC, cessaria a necessidade da educagdo de adultos” (PAIVA, 2009,
p. 24). Assim, as a¢fes do MEC neste periodo tinham como um dos pressupostos basicos a
valorizacdo da universalizacdo do ensino fundamental'®, bem como a transferéncia da
responsabilidade pela EJA para a esfera privada.

Assim, “no final da década de 1990 o atendimento a EJA era descontinuo e
diversificado. Existiam acGes desenvolvidas tanto no ambito dos poderes publicos, quanto no

da sociedade civil” (VENTURA, 2011, p. 81). “Toda essa pulverizagdo de acdes confirmava a

13 Segundo Paiva (2012) ao ser compreendida com o sentido do aprender por toda a vida a EJA responde as
exigéncias contemporaneas, assumindo a “concepgdo de que todos os espacos sociais educam, ndo s6 a escola”
(p.52).

Ventura (2008) em sua tese intitulada “Educagdo de Jovens ¢ Adultos ou Educagdo da Classe Trabalhadora —
Concepgdes em disputa na contemporaneidade brasileira”, destaca que a analise da bibliografia sobre o tema
indica que “educacdo ao longo da vida” é um conceito passivel de diferentes interpretacdes. Além disso, a ampla
repercussdo sobre a sua importancia estratégica € interpretada por alguns autores como regresso ou atualizacéo
dos ideais da educacdo permanente (p. 106).

14Segundo Andrade (2009) a focalizacdo da politica educacional na universalizacdo do ensino fundamental
baseava-se na premissa de que colocando todas as criangas na escola estancaria a producéo de novos analfabetos.
15 Ventura (2011) ressalta que no final da década de 1990 destacam-se: 0 PRONERA — Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria; o Programa Alfabetizacdo Solidaria e o Planflor — Plano Nacional Formagdo
Profissional. Este ultimo surgiu quando se ampliou a mobilizagdo da sociedade civil pela oferta da EJA,
provocando assim, a oferta de programas de EJA que possibilitassem a certificagdo dos alunos por parte de
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recusa do governo federal em implementar uma efetiva politica de atendimento a EJA”
(VENTURA, 2011, p. 82).

Di Pierro (2005) destaca que o periodo da redemocratizacdo das instituices politicas

do Brasil foi marcado por dois impulsos contraditorios:

De um lado, formou-se um amplo consenso em favor da alfabetizacdo e da educacédo
basica como esteios da participacdo cidadd na sociedade democratica e da
qualificacdo profissional para um mundo do trabalho em transformacédo, o que se
refletiu no alargamento dos direitos educativos dos jovens e adultos consagrados na
legislacdo. Por outro lado, a educacdo de jovens e adultos ocupou lugar marginal na
reforma educacional na segunda metade dos anos 1990, implementada sob o
condicionamento das pressfes neoliberais de reforma do Estado e restricdo ao gasto
publico, e orientada pelas diretrizes de desconcentragdo, focalizacdo e redefinicdo
das atribuicBes dos setores publicos e privados. Na zona de conflito formada por
esses dois impulsos conflitantes emergiu 0 movimento dos foéruns de educagdo de
jovens e adultos [...] (DI PIERRO, 2005, p. 1123).

Segundo Paiva (2009) ap6s muitos embates de educadores e dos Foruns de EJA com

as politicas do MEC:

[...] o Parecer CEB/CNE, de 11 de maio de 2000, conferiu & EJA um texto de
diretrizes que a recoloca no plano em que precisa ser discutida, compreendida e
apreendida: o do direito. Ou seja, ndo apenas a escolarizacdo se refor¢ava como acéo
da educacdo de jovens e adultos, mas também as demais a¢des educativas que
trabalhavam com os segmentos mais pobres e 0s empobrecidos das populac¢des, com
a finalidade de Ihes proporcionar a experiéncia de saber o que é ter direito, e de se
organizar para conquista-lo (PAIVA, 2009, p. 25).

O Parecer CEB/ CNE n° 11/2000 também ampliou a concepc¢do da EJA, para além do

carater de reposicdo presente no ensino supletivo, atribuindo-lhe as seguintes funcdes'®:

reparadora, equalizadora e qualificadora.

Nos anos 2000, inicia-se também um periodo de aproximacao entre a rede federal e a

modalidade EJA, quando mais precisamente:

institui¢des publicas com autonomia. Desta forma, os antigos Cefets (atuais Institutos Federais) assumiram essa
funcdo, tendo assim, uma certa aproximacdo com esta modalidade de ensino (CIAVATTA, 2012).

16 Sobre as fungdes atribuidas & EJA, o Parecer CEB/CNE N°11/2000 destaca que: a reparadora refere-se a
entrada no circuito dos direitos civis pela restauracdo de um direito negado; a equalizadora busca proporcionar
maiores oportunidades de acesso e permanéncia daqueles dos mais desfavorecidos em relagdo ao processo de
escolarizacdo, e a qualificadora € entendida como fungdo permanente da EJA, no sentido de propiciar a todos a
atualizacdo de conhecimentos por toda a vida.
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A partir de 2001, e especificamente no &mbito do governo federal, varias instituicbes
de educacdo profissional pertencentes a Rede de Educacdo Tecnoldgica passaram a
ofertar o ensino médio na modalidade EJA como preparatorio a profissionalizagdo
em um curso técnico desta mesma instituigdo (OLIVEIRA e PINTO, 2012, p.14).

O primeiro curso foi denominado Ensino Médio para Jovens e Adultos Trabalhadores
— (EMJAT)Y e iniciou-se no Cefet/ES. Embora muitos educadores quisessem avancar na
experiéncia do EMJAT, vérios foram os empecilhos™® que resultaram na “fragilidade do curso
no interior da institui¢ao” (OLIVEIRA ¢ PINTO, 2012, p. 16).

Em 2003, o governo Lula modificou significativamente os rumos da EJA, colocando-
a como prioridade politica, dirigindo inimeras acdes a EJA, permitindo, assim, maior
visibilidade a esta modalidade de ensino. Um grande avanco ocorrido neste governo foi a
inclusdo da EJA no Fundo Nacional de Manutenc¢édo e Desenvolvimento da Educacao Bésica e
Valorizagdo do Magistério (FUNDEB) em 2007, garantindo-lhe, assim, um lugar no
financiamento permanente da Educacdo Baésica.

De acordo com Paiva (2009, p. 25):

[...] novos programas vieram confirmar a disposi¢do de tornar a EJA prioridade,
tanto destacando a condi¢do de jovens, quanto repensando a compreensdo da
educacdo profissional integrada a escola bésica, revendo acdes de escolas federais e
apoiando projetos estaduais do mesmo porte.

Assim, ao perceber o papel estratégico da educacdo profissional nas politicas de
inclusdo social de jovens e adultos e mediante um contexto de luta pela superacdo da
dicotomia entre educacdo profissional e formagdo geral, o governo Lula, reconhecendo as
potencialidades e a abrangéncia da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
iniciou a expansdo da oferta publica de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, estimulando,
assim, a aproximacdo da educacao de jovens e adultos da educacao profissional, considerando

a perspectiva de integracdo ao ensino médio.

7 Era destinado a pessoas acima de 18 anos e possibilitava a escolarizacdo de nivel médio nos dois primeiros
anos e, apds sua conclusdo, permitia ao aluno a opgao de matricula nos cursos técnicos subsequentes ao ensino
médio (OLIVEIRA e PINTO, 2012). A busca por escolarizacdo e profissionalizacdo estava latente entre os
alunos. Contudo, dados de matricula e de concluséo de curso entre 2001 e 2005 indicam que a grande maioria
ndo conseguia concluir o ensino médio, impedindo, assim 0 ingresso nos cursos técnicos subsequentes, e, dos
gue se matricularam nesses cursos técnicos, poucos conseguiam concluir com éxito o processo de
profissionalizagdo (FERREIRA, 2010 apud OLIVEIRA e PINTO, 2012, p. 15).
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Desta forma, o Decreto n° 5.154/2004, revogou o de 1997, que determinava a
separacdo entre ensino médio e educacdo profissional e tornou possivel esta aproximacao do
ensino geral ao profissional, o que possibilitou a implementacdo de politicas publicas com
foco na integracdo dessas duas areas, e inclusive, na modalidade EJA. O Art. 4° deste

Decreto:

§ 1° A articulacdo entre a educacéo profissional técnica de nivel médio e o ensino
médio dar-se-4 de forma:

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

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

a)na mesma instituicio de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicGes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; ou

c)em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de projetos
pedagogicos unificados;

111 - subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio.

Nesse contexto, surge o Programa de Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino
Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), criado pelo governo
federal/MEC® em 2005%, por meio do Decreto n° 5.478 que o instituiu no &mbito das
instituicGes federais de educacdo tecnoldgica. Assim, este Decreto limitava a oferta do
PROEJA a rede federal, ressaltando ainda que 10% do total das vagas de ingresso dessas

instituicGes deveriam ser destinadas ao Programa.

'8 Dentre os empecilhos, OLIVEIRA e PINTO (2012) destacam a falta de formag&o dos professores para lidar
com a modalidade EJA, a auséncia de suporte na legislacdo e a organizacgéo curricular concebida pelo Decreto n°
2.208/1997, que determinava a ndo integracdo da formacao geral com a formacdo técnica.

19 A Coordenacdo geral do programa ficou sob responsabilidade da Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnolégica — (SETEC/MEC).

2 Nesse mesmo ano foi criado o Programa Nacional de Inclusio de Jovens (Projovem), destinado
especificamente a juventude.
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Nesse perfodo, poucas eram as instituicdes** da rede federal que trabalhavam com a
EJA, sem ser na forma integrada e em sua maioria restringindo-se a educacdo bésica, sem se
relacionar com a formacao profissional.

Ainda que a rede federal tenha uma vasta abrangéncia nacional e embora esteja
vivenciando um forte periodo de expansdo nos ultimos anos, a limitacdo de oferta do
PROEJA a esta rede seria insuficiente para o atendimento da demanda de jovens e adultos
sem escolaridade basica completa e sem formacdo profissional?. Esse, entre outros
aspectos”®, como a ndo aceitacdo do Programa por algumas instituicdes nos moldes como foi
formulado, determinaram a revisdo do PROEJA neste Decreto.

Assim, este Decreto foi revogado em 2006, pelo Decreto n° 5.840, que possibilitou a
ampliacdo da abrangéncia do Programa ao ensino fundamental, que passou, entdo, a
denominar-se Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional com a Educacao

Bésica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos. Segundo o Art. 1° deste Decreto:

§1° O PROEJA abrangerd os seguintes cursos e programas de educagio
profissional:

| - formacdo inicial e continuada de trabalhadores; e
Il - educacéo profissional técnica de nivel médio.

§ 22 Os cursos e programas do PROEJA deverdo considerar as caracteristicas dos
jovens e adultos atendidos, e poderao ser articulados:

I - ao ensino fundamental ou ao ensino médio, objetivando a elevacdo do nivel de
escolaridade do trabalhador, no caso da formacdo inicial e continuada de
trabalhadores, nos termos do art. 3°, § 2°, do Decreto n°® 5.154, de 23 de julho de
2004; e

Il - ao ensino médio, de forma integrada ou concomitante, nos termos do art. 4°, §
1° incisos | e |1, do Decreto n® 5.154, de 2004.

Tal Decreto possibilitou ainda a expansdo da oferta do PROEJA pelas instituicdes

publicas estaduais, municipais e entidades privadas nacionais de servico social, aprendizagem

2! Dentre essas experiéncias, destacam-se: IF Espirito Santo, IF Campos/RJ, IF Pelotas, IF Santa Catarina e IF
Roraima.

22 A estimativa do MEC era a abertura de 20 mil vagas para 0 PROEJA, nas 144 escolas de educacdo
profissional do Ministério da Educacdo, em dois anos, a partir de 2006.

% 0 Decreto de 2005, entre outras questdes polémicas, previa a possibilidade de “saidas intermediarias,
possibilitando ao aluno a obtengdo de certificados de conclusdo do ensino médio com qualificagdo para o
trabalho, referentes aos mddulos cursados, desde que tenha concluido com aproveitamento a parte relativa a
formagdo geral”.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art3§2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art3§2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art4§1i
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Decreto/D5154.htm#art4§1i
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e formacao profissional vinculadas ao sistema social produtivo (Sistema S**). Entretanto, no
ambito das instituicdes da rede federal, este Decreto estabeleceu a obrigatoriedade da
implantacdo do PROEJA até o ano de 2007, aspecto que gerou alguns impactos negativos®
bem como uma expressiva mudanca® na dinamica organizacional destas instituicoes.

Para a implantacdo do PROEJA na Rede Federal a SETEC descentralizou recursos?’,
com o objetivo inicial de possibilitar pequenas adaptacdes nas instalacdes fisicas dessas
instituicbes e capacitacdo dos professores para a oferta desta nova modalidade.
Posteriormente, em 2008, A SETEC ampliou o recurso descentralizado para o atendimento
aos estudantes do PROEJA, visando contribuir para a sua permanéncia® nas escolas federais.

Também foi constituido um grupo de trabalho que ficou responsavel pela elaboracdo
do Documento Base do PROEJA, tracando as concepgdes e principios do Programa. Este
grupo foi composto por especialistas em EJA das universidades brasileiras, representantes da
SETEC, da SECAD, dos foruns de EJA, dos atuais Institutos Federais, das EAFs e das escolas
técnicas vinculadas as instituicGes federais. Assim, pode-se dizer que o processo de
formulacdo das diretrizes do Programa contou com a participacdo de representantes tanto da
educacao profissional como também da educacdo de jovens e adultos, o que foi crucial para a
construcdo da concepcdo de curriculo integrado.

Com o objetivo de atender a demanda de jovens e adultos pela oferta da educacéo
profissional técnica de nivel médio, da qual no geral sdo excluidos, 0 PROEJA pretende
oficialmente resgatar o direito desses sujeitos de concluirem a educacdo basica e de terem
acesso a uma formacdo profissional de qualidade, em acordo com o objetivo central do
Documento Base do PROEJA: “uma politica educacional para proporcionar o acesso do
publico de EJA ao ensino médio integrado a educacdo profissional técnica de nivel médio”
(BRASIL, 2009, p. 33).

 Por definicdo do governo federal “Sistema S” sdo “entidades corporativas voltadas para o treinamento
profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica, que além de terem o nome iniciado
pela letra S, tém raizes comuns e caracteristicas organizacionais similares”. E composto pelas seguintes
instituicBes: Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI); Servigo Social do Comércio (SESC);
Servigo Social da Industria (SESI); Servigo Nacional de Aprendizagem do Comércio (SENAC); Servico
nacional de Aprendizagem Rural (SENAR); Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo
(SESCOOQP) e Servico Social de Transporte (SEST). (BRASIL, SENADO FEDERAL, 2013).

® Entre os impactos negativos, pode-se destacar: a falta de formagéo especifica em EJA dos profissionais da
rede federal; a falta de compreensdo da proposta do Programa pelos segmentos envolvidos, a falta de
equipamentos e infraestrutura adequada (ex: computadores, laboratérios) etc.

% A oferta do PROEJA pelos Institutos Federais colocou a necessidade de essas instituicdes repensarem sua
funcdo social com relacéo a incluséo de jovens das classes mais desfavorecidas em seu sistema educacional que,
até entdo, atendia no geral a alunos com trajetdrias escolares regulares.

270 total de recursos repassados para as escolas federais foi de R$ 6.026.249, 31.

%8 Através desta iniciativa todo o estudante carente do PROEJA passou a ter direito a um recurso de R$ 100,00
para subsidiar suas despesas no curso (transporte, alimentagdo, reproducdo de material).
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E, portanto, fundamental que uma politica pablica estavel voltada para a EJA
contemple a elevacdo da escolaridade com profissionalizacdo no sentido de
contribuir para a insercdo sociolaboral desse grande contingente de cidaddos
cerceados do direito de concluir a educacdo basica e de ter acesso a uma formacédo
profissional de qualidade (BRASIL, 2009, p. 11).

Desta forma, 0 PROEJA difere das politicas implementadas na década de 1990, pois
coloca em foco a perspectiva de uma educacdo integrada, que pretende ampliar as
possibilidades de escolarizacdo de jovens e adultos da classe trabalhadora e, principalmente,
por essa possibilidade estar atrelada a formacdo profissional. Também se diferencia destas
politicas quando contempla em sua proposta a concepc¢do de formacdo integral dos sujeitos,
de cunho humanistico, que tem por base uma educacdo que ndo se resume ao mercado de
trabalho.

Ainda que a proposta oficial do Documento Base do PROEJA contemple a proposta
de educacdo integrada, na pratica tal integracdo € um grande desafio para os profissionais
envolvidos com o Programa, inclusive porque se trata de um novo campo epistemoldgico, que
além de integrar formacdo geral e formacdo profissional, contempla a educacao de jovens e
adultos.

Nesse sentido, Moura e Henrique (2007, p. 22) destacam que um dos grandes desafios
do Programa ¢ “integrar os trés campos da educacdo que historicamente nao estdo muito
préximos, ou seja, 0 ensino médio, a formacdo profissional técnica de nivel médio e a

educacdo de jovens e adultos”. Destacam ainda que:

Igualmente desafiante é conseguir fazer com que as ofertas resultantes do Programa
efetivamente contribuam para a melhoria das condi¢cBes de participacdo social,
politica e cultural e no mundo do trabalho desses coletivos, ao invés de produzir
mais uma acdo de contencéo social. Coloca-se ainda outro desafio em um plano
mais elevado: a transformagdo desse Programa em politica educacional publica do
estado brasileiro (MOURA & HENRIQUE, 2007, p. 22).

O Programa, partindo do principio da integracdo entre ensino médio e educacdo
profissional passa a atender parte da populacdo que antes estava excluida do sistema
educacional, buscando suprir duas fungdes de relevancia na vida desses sujeitos: a conclusédo
da educagdo basica e a0 mesmo tempo a formagdo para o trabalho, tendo como base uma

concepgdo de formacdo integral humanistica.
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O PROEJA constituiu-se como marco para a construgdo de uma politica publica de
aproximacao entre escolarizacéo e profissionalizacdo e de ampliacdo do acesso e da
permanéncia de jovens e adultos na educagdo basica (MOLL, 2010, p. 132).

Nesse sentido, o PROEJA rompe com a perspectiva de formacdo fragmentada e
aligeirada ainda fortemente presente nas politicas de EJA. Todavia, mesmo diante de todo
investimento de recursos® da SETEC ao PROEJA, principalmente para incentivo & pesquisa
e capacitacdo de profissionais e, observa-se que o Programa apresenta uma série de
problemaéticas, como por exemplo: a falta de profissionais capacitados para atuagdo na EJA,
os elevados indices de evasao, a dificuldade de promover na prética a integracdo pretendida, a
adequacdo do curriculo ao publico-alvo do Programa, e a aceitacdo desses jovens e adultos
como sujeitos de direitos.

Contudo, embora represente uma grande conquista na historia da educacgéo de jovens e
adultos em termos de politicas voltadas a EJA, na medida em que esta tem sua trajetéria
marcada por politicas voltadas especificamente para a alfabetizacdo, ou por politicas com
énfase no mercado de trabalho, o PROEJA ainda ndo se configurou como politica de Estado.

Desta forma, a continuidade ou ndo do Programa fica a cargo das instituicdes executoras.

2.1. Problematizando a inclusdao no PROEJA

A inclusdo é apontada como o primeiro principio que norteia e fundamenta a proposta
do PROEJA, se referindo ao papel e compromisso que as entidades publicas integrantes dos
sistemas educacionais tém com a inclusdo da populacdo em suas ofertas educacionais
(BRASIL, 2009, p. 37).

O Documento Base do PROEJA reconhece “a baixa expectativa de inclusdo de jovens
e adultos de classes populares entre os atendidos pelo sistema publico de educacdo
profissional” (BRASIL, 2009, p. 11), considerando que os jovens e adultos que ndo
concluiram a educacédo basica em sua faixa etaria regular tém tido pouco acesso a essas redes
e que por muito tempo esses jovens e adultos foram excluidos do sistema educacional.

O segundo principio destacado pelo Documento Base também estd vinculado ao

principio da inclusdo, visto que “consiste na inser¢do organica da modalidade EJA integrada a

» A Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica recebe recursos da SETEC, fomento &
capacitacdo de recurso humano da Rede Federal e recursos diretos do Tesouro Nacional para as matriculas de
PROEJA técnico.
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educacdo profissional nos sistemas educacionais publicos” (BRASIL, 2009, p. 37),

reconhecendo que por muito tempo essa possibilidade de articulacdo foi desconsiderada.

Denotada na Rede Federal a auséncia de sujeitos alunos com o perfil tipico dos
encontrados na EJA, cabe — mesmo que tardiamente —, repensar as ofertas até entao
existentes e promover a inclusdo desses sujeitos, rompendo com o ciclo das
apartacdes educacionais, na educacédo profissional e tecnolégica (BRASIL, 2009, p.
34).

O terceiro principio do PROEJA corresponde a ampliagdo do direito & educacdo
basica, pela universalizacdo do ensino médio, o que também pressupde abrir maiores
possibilidades de inclusdo das camadas populares no sistema educacional.

Reconhecemos que a expansdo do acesso €, sem dividas, um caminho para a
universalizacdo do ensino médio, mas de fato esse objetivo so tera éxito quando percebermos
a permanéncia desses educandos na escola. Enquanto isso ndo se tornar possivel, esses

sujeitos tenderdo a ter suas trajetorias marcadas por exclusdes.

O acesso é certamente, a porta inicial para a democratizagdo, mas torna-se
necessario, também, garantir que todos/as os/as que ingressam na escola tenham
condicBes de nela permanecer, com sucesso. Assim, a democratizacdo da educagéo
faz-se com 0 acesso e permanéncia de todos/as no processo educativo, dentro do
qual o sucesso escolar é reflexo da qualidade (CONAE, 2010, p. 62).

Também é importante considerar que a ideia de inclusdo na EJA perpassa a
necessidade de garantia da qualidade dos processos educativos destinados a este publico.
Sobre essa questdo, o Relatério do Planejamento Estratégico do PROEJA/ 2007 também
reitera que “além do acesso, igualmente importante é cuidar para que os estudantes
permaneg¢am e concluam com qualidade, os cursos nos quais ingressaram” (BRASIL, 2007, p.
10).

Os trés principios citados, amparados nos conceitos de inclusdo, insercdo da EJA e
universalizacdo, refletem bem a preocupagéo presente na proposta do Programa em abrir
maiores possibilidades de acesso a educacdo publica para as camadas populares de EJA.
Apontam ainda 0s meios para inclusdo: educativa; formacéo laboral e ampliag&o para o ensino
médio.

Sabemos que o peso das desigualdades sociais incide principalmente sobre as camadas

populares mais desfavorecidas, que acabam por ter seu processo educacional marcado pela



66

instabilidade/ falta de continuidade, pelo risco de terem que abandonar os estudos em
qualquer momento e, muitas vezes, pela perda de seu direito a educacao.

Pode-se dizer que hoje:

O analfabetismo jovem e adulto que ainda persiste no Brasil, a profunda assincronia
idade-ano escolar, os altos indices de repeténcia e saida extemporanea da escola sao
expressdes dessas condi¢es desiguais de acesso, permanéncia e aprendizagem no
sistema de ensino, portanto resultam de processos histéricos que prospectaram uma
“escola tardia e pobre para os pobres”, contribuindo para a manutengdo da
desigualdade social e da representacdo simbdlica de uma sociedade organizada em
castas (MOLL, 2010, p. 137).

Moll (2010) ressalta que 0 PROEJA, entre outras politicas, constituiu-se como parte da
resposta a essa realidade. Entretanto, lidar com tal realidade na pratica € um processo bastante
complexo, principalmente quando se trata de receber esses alunos em escolas técnicas de
ensino, que tradicionalmente sdo consagradas pela sua qualidade, que seria um atributo
evidente do sistema federal.

Percebemos que através do PROEJA, jovens e adultos das camadas populares, que
antes dificilmente se inseririam nesses espacos, estdo chegando a rede federal de ensino,
ressignificando-a e ao mesmo tempo ampliando a funcéo social dessas escolas, tidas como de
“exceléncia”, provocando, inclusive, a seguinte reflexdo: o que seria qualidade nesse sistema?

Embora as trajetorias desses sujeitos sejam marcadas por idas e vindas no sistema
educacional é necessario perceber 0 que esta ao alcance da escola, tendo em vista viabilizar
uma permanéncia que tenha como consequiéncia o sucesso escolar e ndo o fracasso escolar ja
bastante presente em suas trajetorias.

Nesse sentido, é preciso pensarmos também em condicfes subjetivas de permanéncia,
considerando a existéncia de um forte carater ideoldgico de rejeicdo aos sujeitos da EJA, que
aponta neles deficiéncias culturais, menos capacidade de aprender etc.

A decisdo de retornar aos estudos, ap6s anos de afastamento da escola, implica uma
forte superagdo de uma série de fatores de ordens distintas na vida desses sujeitos, entre eles:

sociais, culturais, econdémicos e cognitivos. Dessa forma:
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Valorizar esse retorno é fundamental para tornad-lo visivel, j& que representa a
chance que, mais uma vez, esse jovem esta dando ao sistema educacional brasileiro
de considerar sua existéncia social, cumprindo o direito constitucional de todos os
cidaddos brasileiros terem a escolaridade basica (ANDRADE, 2009, p. 41).

Entretanto, embora sua proposta contemple a inclusdo como fundamento baésico,
pesquisas sobre 0 PROEJA apontam a evasdo como uma de suas principais problematicas, o
gue mostra que o Programa ainda ndo conseguiu obter uma inclusdo efetiva desses jovens e
adultos trabalhadores. Embora os Institutos Federais sejam instituicdes de referéncia na
formagéo para o trabalho, ainda ndo se pode afirmar o mesmo no que diz respeito ao
acolhimento aos alunos trabalhadores. Nesse sentido, cabe questionarmos: qual a nogdo de
qualidade em um sistema de formacéo para o trabalho que nédo acolhe trabalhadores?

Desta forma, pode-se dizer que o Programa ainda ndo teve um avanco significativo
na questdo da permanéncia, prevista no artigo 4° da LDB /96, que se refere ao dever do
Estado em garantir “a oferta de educacdo regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem
trabalhadores as condi¢des de acesso ¢ permanéncia na escola”. O artigo 37 da LDB /96

também reitera este aspecto, quando prevé que:

§ 2° O Poder Publico viabilizard e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante agdes integradas e complementares entre si.

Por outro lado, reconhecemos que essa nova demanda traz também grandes desafios e
implicacdes na dindmica dessas instituicbes, que tradicionalmente estdo acostumadas a
trabalhar com alunos de faixas etérias e trajetdrias educacionais regulares, e, com esta nova
realidade, passam a receber sujeitos que carregam as inimeras representacfes sociais da EJA:
alunos com trajetorias irregulares, fadados ao fracasso escolar, com distor¢Ges idade-série,
historico de reprovacfes sucessivas etc.

Diante deste contexto, duas questbes se apresentam como cruciais para se pensar a
incluséo dos sujeitos do PROEJA: a aceitacdo da condicéo de jovens e adultos trabalhadores e
0 seu reconhecimento enquanto sujeitos de conhecimentos e, principalmente, sujeitos de

direitos.
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A aceitacdo da condicdo de trabalhadores implica o reconhecimento de que é pelo
trabalho que eles garantem sua sobrevivéncia e de que a necessidade de trabalhar
precocemente é proveniente de processos de exclusdo vivenciados por eles.

Percebé-los enquanto sujeitos de conhecimentos, implica reconhecé-los enquanto
sujeitos aprendizes, valorizando os seus saberes e experiéncias de vida, muitas vezes nédo
considerados validos. Implica ainda reconhecer que as “deficiéncias educacionais” que
carregam sdo reflexos da educacdo de baixa qualidade que em geral é oferecida as camadas
populares mais desfavorecidas, que sempre estiveram de certa forma a margem do sistema
educacional.

Além do problema da baixa qualidade do ensino publico, estd a segmentacdo
socioeconbmica das escolas, que tém destinado a poucos uma educacdo de qualidade,
gerando, muitas vezes, um descompasso entre o grau de ensino e o nivel real de
conhecimentos dos alunos. “O que se constata é que tanto o acesso a educagdo no Brasil,
quanto o tipo de educagédo acessado, depende fundamentalmente da origem socioeconémica
de cada individuo” (BRASIL, 2009, p. 25).

Considera-los sujeitos de direitos implica o reconhecimento dos direitos
historicamente negados a populacdo mais desfavorecida economicamente, entre eles o direito
a educacdo. Assim, a ideia de inclusdo presente nas politicas educacionais destinadas aos
jovens e adultos da EJA é concebida como alternativa adotada para “incluir” aqueles que ndo
foram atendidos pelos sistemas educacionais, como € o caso do PROEJA.

Ao considerar estes aspectos, ¢ fundamental também reconhecer que os limites
apontados estdo referidos as instituicdes onde se espera, sejam “incluidos”. A aceitagdao dessas
condi¢cdes causam um certo confronto com o conceito de qualidade existente nessas

instituicoes.

Nesse contexto, a discussdo acerca da qualidade da educacdo suscita defini¢cdo do
que se entende por educacdo. Numa visdo ampla, ela € entendida como elemento
participe das relagBes sociais, contribuindo, contraditoriamente, para a
transformacdo e a manutencao dessas relagdes. As instituicbes educativas situam-se
como espacos de producdo e de disseminacdo, de modo sistematico, do saber
historicamente produzido pela humanidade. E fundamental, portanto, ndo perder de
vista que qualidade é um conceito historico, que se altera no tempo e no espacgo,
vinculando-se as demandas e exigéncias sociais de um dado processo (CONAE,
2010, p. 46).
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O fato € que estes sujeitos, que antes ndo tinham acesso a essas escolas da rede federal,
a elas agora estdo chegando, trazendo inumeras indagac@es para 0s sistemas escolares, como é
0 caso dos alunos do PROEJA nos Institutos Federais. A educacdo profissional, que sempre
foi privilégio das classes mais favorecidas, agora também é oferecida para os jovens e adultos
da EJA. A questdo “como sujeitos sem condi¢des nenhuma chegam ao ensino médio
técnico?” agora deve inverter-se em: COMO pensar numa proposta educativa que contemple as
reais necessidades desses sujeitos que agora estdo chegando a escola e que lhes permita
avancar em seus conhecimentos? E ainda: “a uns e a outros, que tipo de educagdo deve ser
dada, de modo a atender as necessidades da sociedade e dos jovens e adultos trabalhadores?”
(CIAVATTA, 2012, p. 87).

Assim, ao contemplar em sua proposta a concepc¢do de formacao integrada, é preciso
considerar que “o tema da formac¢do integrada coloca em pauta uma concepgao de educagdo
que esta em disputa permanente na histéria da educacdo brasileira: educar a todos ou a uma
minoria, supostamente, mais apta ao conhecimento?” (CIAVATTA, 2012, p. 87). Esta, entre
outras questdes, devem ser centrais na discussdo da inclusdo de jovens e adultos do PROEJA

nos sistemas educacionais.

2.2. O ensino, a pesquisa e a formagdo no PROEJA

A producdo de conhecimento foi bastante estimulada desde a implantacdo do
Programa, através do investimento em pesquisas, consideradas fundamentais para melhor
compreensdo deste novo campo epistemoldgico que integra educacdo profissional com a
educacdo de jovens e adultos.

Com o intuito de estabelecer uma ampla politica de apoio e incentivo ao PROEJA,
além do Decreto que determinou a implantacdo dos cursos do PROEJA na rede federal, a
SETEC contou também com a publicagdo de editais para abertura de cursos de especializacdo
em PROEJA, bem como com uma parceria com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), visando estimular pesquisas e producdes sobre a
educacéo profissional integrada a educacgéo de jovens e adultos, tendo em vista a caréncia de
producéo de pesquisas articulassem esses dois campos (a educacéo profissional e a EJA).

Ao considerar os inumeros desafios politicos, epistemoldgicos, pedagdgicos e

infraestruturais, a SETEC/ MEC estruturou quatro frentes de formacdo continuada de
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professores, quais sejam: a Especializacdo PROEJA®® (2006); o Programa de Apoio ao Ensino
e a Pesquisa Cientifica e Tecnologica em Educacdo Profissional Integrada a Educacdo de
Jovens e Adultos®® (Edital n.° 03/2006; PROEJA-CAPES/SETEC); cursos de formacdo
continuada em PROEJA destinados aos profissionais de escolas federais e estaduais; e 0s
Dialogos PROEJA®,

Tais acOes tém estimulado o desenvolvimento de pesquisas, a producdo de
conhecimentos, o didlogo e a troca de experiéncias entre profissionais envolvidos com o
Programa, na busca pelo aperfeicoamento de estratégias educacionais para o enfrentamento
dos inimeros desafios que ainda perpassam a consolidagdo do PROEJA.

Pode-se dizer, assim, que o PROEJA nasce com o tripé: ensino (0 Programa);
formacédo (cursos de especializacdo); e pesquisa (Edital SETEC/CAPES).

Hoje, existem vaérios trabalhos de pesquisa® em andamento ou ja concluidos que
enfocam uma diversidade de tematicas sobre o PROEJA, principalmente nos diferentes
Institutos Federais, e que abrangem os principais desafios enfrentados pelo Programa desde a
sua implementacdo. Sendo assim, consideramos relevante destacar alguns apontamentos e
experiéncias de pesquisas ja realizadas, tendo em vista buscar uma melhor contextualizacédo
do nosso objeto de estudo e um melhor entendimento das noc¢des de inclusdo e qualidade,
buscando desvendar as formas através das quais estas nogdes se relacionam na literatura.

Dessa forma, procuramos contemplar as contribuicBes (teses, dissertacbes de
mestrado, artigos e textos da ANPED) acerca de problematicas que se relacionam com o
nosso objeto de pesquisa, entre elas: 0 acesso, a permanéncia e a conclusdo; a evasao; a
formacdo docente; praticas pedagogicas; bem como as representacfes sociais dos diversos
segmentos envolvidos com o Programa.

O levantamento bibliografico partiu de uma busca na base de dados disponivel no
Banco de Teses da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES);
do SciELO (Scientific Eletronic Library Online); do mecanismo de busca Google Académico,

%0 O objetivo central da especializacéo era capacitar profissionais e produzir conhecimento sobre 0 novo campo
epistemoldgico que integra a educacdo de jovens e adultos com a educagdo profissional.

31 Tal iniciativa foi fruto do Edital n® 03/2006 tendo em vista constituir uma rede de pesquisadores de diferentes
institui¢des para acompanhar a implantagdo do Programa, e principalmente para estimular a realizacdo de
pesquisas entre as universidades federais e os atuais Institutos Federais. Foram selecionados nove projetos de
pesquisa. Este projeto foi financiado pela SETEC e desenvolvido em parceria com a CAPES.

%2 0s Dialogos PROEJA sdo encontros micro-regionais, realizados pelas instituicdes federais, destinados &
equipe técnica, docentes e estudantes dos cursos PROEJA, visando estimular a troca de experiéncias sobre o
Programa, em busca da superagdo dos desafios. Até o ano de 2008, foram realizados 14 Dialogos PROEJA.

% No Banco de Teses da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), ao colocar
como objeto de busca “PROEJA” encontramos 58 trabalhos: 50 dissertagdes de mestrado (académico/
profissional) e 8 teses de doutorado.
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e de obras produzidas por pesquisadores do PROEJA. Tal levantamento teria a funcdo de

aferir ferramentas para o desvendamento das noc¢des ja mencionadas.

2.2.1 O PROEJA a partir de diferentes olhares

Especificamente sobre os cursos oferecidos nos institutos federais ou nos Cefets é
preciso registrar a importancia que os estudantes ddo ao fato de estarem nesses
locais, uma vez que sdo tidos como “centros de exceléncia” (CASTRO &
BARBOSA & BARBOSA, 2011, p. 140).

O conceito de “exceléncia” se mostra relevante nesta andlise, visto que por ter a
qualidade como atributo evidente, torna-se, aparentemente, um empecilho para a inclusao/
integracdo dos alunos da EJA. Partindo desta hipGtese, € necessario tentar compreender
melhor o que significam qualidade e inclusdo; e o que fazer para atingi-los num Programa que
é voltado para o publico da EJA.

Boaventura (2010), em sua pesquisa, objetivou levantar os significados atribuidos por
professores e alunos enquanto sujeitos que fazem o PROEJA no cotidiano escolar no IF
Goiano - Campus Ceres, buscando perceber a forma como esses sujeitos compreendem o
Programa diante de contradi¢@es existentes no contexto institucional.

Ao retratar os desafios da experiéncia do PROEJA no IF- Goiano, Boaventura destaca

que:

E bem verdade que os desafios existiam em diferentes direcbes, mas 0 que nos
inquietava bastante durante todo processo de implantacdo do Programa era como
alguns professores que atuavam no PROEJA reagiam a presenca desse novo curso
na instituicdo. Ficava claro que a presenca do curso e do novo publico causavam
um certo incbmodo & maioria do corpo docente (BOAVENTURA, 2010, p. 17).

Do ponto de vista dos alunos, concluiu-se que possuem uma representacdo social do
PROEJA que gira em torno de quatro campos semanticos: oportunidade, aprendizagem,
qualificagdo e amizade. Assim, além de ser reconhecido como um caminho para uma vida
melhor, ter uma profissdo, também pode-se dizer que o PROEJA “apresenta-se como lugar de
formacgao pessoal para os alunos”.

Segundo Boaventura (2010) os resultados do estudo indicam que as expectativas dos

alunos que permaneceram no Programa foram atingidas, o que se percebe quando reconhecem
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a qualidade da instituicdo e dos professores, e que a dimensdo da amizade foi considerada
relevante para esses sujeitos.

Castro, Barbosa e Barbosa (2010) ao falar das visfes produzidas pelas instituicGes de
educacéo profissional em relagdo aos estudantes do PROEJA enfatizam o preconceito que se
materializa em relacdo a estes estudantes, considerando as limitacbes que estes sujeitos
possuem, aspecto que causa grande impacto em instituicbes que se supdem de exceléncia.
Destacam ainda que, muitas vezes, a percepcdo da condicdo desprivilegiada dos alunos do
PROEJA se manifesta na forma de um “preconceito institucional”, que se reflete em falas,
praticas de ensino cotidianamente reproduzidas nessas instituicdes.

Podemos perceber que o “preconceito institucional” estd diretamente relacionado a
condicdo de escola de exceléncia, que traduz o ndo-pertencimento/ ndo-lugar dos alunos do
PROEJA.

Embora a presenca desses estudantes nesses espacos seja marcada por algumas
contradicdes, Castro, Barbosa e Barbosa (2010) também ressaltam a importancia que 0s
estudantes dao ao fato de estarem nesses locais, uma vez que sao tidos como “centros de

exceléncia”. Mas, admitem que:

[..] de fato o preconceito institucional, ao lado das politicas publicas para a
educacdo, constitui num dos mais importantes meios de apropriagdo e
instrumentalizacdo dessas instituicdes em favor do capitalismo e dos interesses
materiais e imateriais de determinadas classes sociais (CASTRO, BARBOSA e
BARBOSA, 2010, p. 142).

Oliveira e Zen (2012) analisaram os fatores que contribuem para a constituicdo do
IFES-Vitéria como um “nao-lugar” para os alunos do PROEJA, partindo do principio que
esses possuem inimeras dificuldades na constituicdo de sua identidade neste espaco escolar.
Neste caso o “ndo-lugar” teria relagdo com o sentimento de ndo-pertencimento do grupo em
questao.

Constatou-se que discriminacfes sofridas por alunos do PROEJA com idade mais
avancada por parte dos alunos de ensino médio regular, bem como processos avaliativos por
parte de professores, que acentuam a excluséo, sdo fatores que sustentam o IFES como “nao-
lugar” dos alunos do PROEJA.

Sobre o “ndo-lugar” do PROEJA nessas institui¢des, Oliveira e Machado (2012)
também destacam a partir de experiéncias de Dialogos PROEJA realizados em varios

institutos, inclusive no IFG e no IFES, que era notoria a segregacao presente nos institutos e
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que havia um estranhamento da presenca dos alunos do PROEJA nesses espacos, “avaliados
por alunos dos demais cursos técnicos como nao dignos de ocupar uma vaga nestas escolas de
exceléncia” (OLIVEIRA e MACHADO, 2012, p. 130). Novamente, qualidade e exceléncia

aparecem como impeditivos a inclusdo dos alunos do PROEJA.

Os elementos comprobatérios do ndo-pertencimento do PROEJA a ldgica atual dos
institutos sdo os mesmos que impulsionam a luta pelo direito a educacdo dos
trabalhadores, qual sejam, o entendimento de que é onde esta a experiéncia “mais
desenvolvida” em termos de formagdo integral do trabalhador que ele precisa estar
inserido, por outro lado, o estranhamento dos demais alunos, de professores e
gestores sO recoloca a urgéncia de uma revisdo sobre o sentido de uma rede de
educacdo profissional voltada efetivamente para jovens e adultos trabalhadores
(MACHADO e OLIVEIRA, 2012, p. 140).

2.2.2. A evasdo no PROEJA

A chamada evasdo € um fendmeno recorrente na educacgdo brasileira, principalmente
na Educacéo de Jovens e Adultos®, cujo publico é marcado pela instabilidade no processo de
escolarizacdo, principalmente pelo fato de terem de conciliar o tempo da escola, o0 tempo do
trabalho e o tempo da vida familiar.

Contudo, é fundamental analisar o fendbmeno, estando atentos ao fato de que o termo
evasdo pode esconder uma série de situacbes de exclusdo a que alunos pobres estdo
submetidos.

No caso do PROEJA, esta realidade ndo € diferente, 0 que nos leva ao seguinte
questionamento: o que faz com que muitos sujeitos, ap6s vencerem varios obstaculos e
retornarem a escola, desistirem de concluir o ensino médio e de ter uma formacéo
profissional?

Vieira (2009), em sua pesquisa, buscou identificar e analisar as possiveis lacunas e
inconsisténcias relativas a evasdo escolar dos alunos e adequacdo deste Programa as suas
necessidades e expectativas no PROEJA no CEFET-Bambui, tendo como sujeitos da pesquisa
os alunos evadidos e os docentes do curso na referida instituicdo. Em relagdo aos alunos
evadidos, identificou-se como algo que poderia incidir na reducdo da evasdo escolar a

realizacdo de um exame seletivo sob a forma, por exemplo, de uma entrevista, tendo em vista

% Segundo Andrade (2011) os indices de evasdo na modalidade EJA sdo imensos, variando entre 50% e 70% em
todos os programas voltados para jovens e adultos.
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que a utilizacdo da mesma possibilitaria identificar algumas das principais necessidades dos
alunos para a permanéncia no curso.

Através das entrevistas realizadas com os alunos concluiu-se que alguns pontos
poderiam diminuir a evasdo, tais como: mudanca no horério do curso; disponibilizacdo de
transporte escolar para os alunos; a oferta de bolsas de estudo; a implementacdo de aulas de
reforco e revisdo de alguns contetdos do ensino fundamental. Ja em relacdo aos docentes,
percebeu-se a necessidade da implementacao de cursos de capacitacdo/ acbes que motivassem
a formacéo continuada e a participacéo dos docentes em grupos de estudo sobre o PROEJA.

Assim, entre outros aspectos podemos destacar a falta de conhecimento acerca da
“nova” populagdo escolar e a falta de capacitacdo para lidar com o novo publico como parte
do problema.

Ricarte, Lira e Moura (2010), diante do alto indice de evasdo detectado nas turmas do
CEFET - RN, bem como influenciados pelos resultados de pesquisa realizada pela
SETEC/MEC® em 21 instituicdes da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnolégica,
cujo estudo evidenciou um indice médio de evasdo superior a 30% no periodo de 2006/2007,
buscaram identificar em sua pesquisa 0s motivos que levaram estudantes do PROEJA do
curso Técnico em Alimentos a desistirem dos cursos na Unidade de Currais Novos.

Diante dos dados obtidos, o trabalho em questdo obteve como principal causa da
evasdo a incompatibilidade de horério da escola com as demais atividades exercidas. Os
outros motivos destacados foram, respectivamente: questfes familiares; a dificuldade dos
estudantes para acompanhar o nivel de conhecimentos exigido pelos professores; a
dificuldade financeira; e dificuldades de natureza pedagogica.

Sobre os motivos de ordem pedagdgica destacam-se: a utilizacdo de metodologias
inadequadas e a excessiva quantidade de contetdo. Ricarte, Lira e Moura (2010) ressaltam
que tal motivo vai ao encontro do resultado da pesquisa da SETEC que revelou, naquele
momento, que as principais causas da evasdo estavam relacionadas a questdes pedagogicas,
como: curriculo, avaliacao, falta de coordenacdo no curso, bem como proposta pedagogica
que desconsiderava a especificidade do estudante.

Tal pesquisa mostra, entre outras questdes, que ha problemas na nocdo de qualidade e

de exceléncia presentes nas concepcdes curriculares, na selecdo dos contetidos, na construcao

% Ao visualizar que algumas instituicBes federais apresentavam um elevado indice de evasdo no Programa, a
SETEC elaborou um Projeto de Insercdo Contributiva com a intengdo de realizar visitas nestas instituicdes
visando a identificar os principais fatores que estariam ocasionando este problema, como também estabelecer
estratégias de monitoramento e avaliagdo.
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das avaliacOes, e que exercem impacto direto na possibilidade ou ndo de inclusdo dos alunos
da EJA no Programa.

Entretanto, tal pesquisa também revelou que grande parte dos abandonos se devia a
auséncia de transporte e de alimentacdo adequados (MEC). Foi a partir desta constatagéo que
surgiu a proposta do MEC, iniciada em 2008, de oferta de Assisténcia Estudantil®®
alunos do PROEJA.

Ao investigarem a problematica da evasdao no PROEJA no estado do Parana, buscando

para 0s

compreender as razfes pelas quais jovens em adultos sdo excluidos da escola, novamente,
Almeida e Silva (2010) encontraram como principais motivos por parte dos alunos evadidos:
a incompatibilidade do horério das aulas com o horério de trabalho dos alunos e problemas
familiares. Ja na visdo dos coordenadores destacaram-se: a satura¢do do mercado de trabalho,
a falta de motivacédo dos alunos, falta de divulgacao do curso e dificuldades em acompanhar o
curso.

Segundo Almeida e Silva (2010):

Pode-se observar, de maneira subliminar, nas respostas dos coordenadores, que 0
“peso” da evasdo parece estar atrelado a questdes que residem especificamente nos
jovens e adultos, sendo excluida da escola a responsabilidade pela inclusdo
educacional desses alunos para que permanegam com sucesso e concluam o curso
Técnico em Administragdo (ALMEIDA & SILVA, 2011, p. 150).

Bonow (2010) em sua dissertacdo, investiga a excluséo escolar no PROEJA a partir
das representacdes de estudantes que ndo terminaram o curso de Montagem e Manutencéo de
Computadores do IF-Sul (Instituto Federal Sul-rio-grandense) sobre as suas trajetdrias
escolares no Programa. Analisa a relacdo entre desigualdade e escolarizacdo, fazendo uso da
categoria de exclusdo social ao discutir as diferentes abordagens sobre o fracasso escolar e
sobre o entendimento do vinculo entre origem social e desempenho escolar. Além disso,
analisa a interpretacdo das representacdes dos estudantes com base na relagcdo dos alunos das
classes populares com a escola e o saber escolar, revelando as dificuldades experimentadas

por estes para adquirir uma formag&o escolar de nivel médio num contexto de excluséo social.

% Conforme ja mencionado, a Bolsa de Auxilio-Permanéncia € um programa de assisténcia aos estudantes
regularmente matriculados no Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacédo
Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) que visa proporcionar ao estudante de baixo
poder aquisitivo, com matricula e freqiiéncia regular, um apoio financeiro (R$ 100,00 por estudante) para
manuten¢do de seus estudos, sob a forma de complementacdo das despesas para o atendimento prioritario ao
transporte e & alimentacéo.
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Oliveira (2011) investigou a evasdo escolar no PROEJA no Instituto Federal do
Espirito Santo - Campus Santa Teresa (IFES-ST). Segundo a pesquisadora, os resultados
indicaram que vérias sdo as causas da evasdo, contudo, merece destaque a falta de
identificacdo com a especializagdo profissional oferecida, que possui demanda restrita no
mercado de trabalho; o despreparo do corpo docente para atuacdo nesta modalidade de ensino;
e as dificuldades relativas a acessibilidade, especialmente no tocante a falta de meios de
transporte. Concluiu-se que, para modificar este contexto, torna-se necessaria a readequacao
da oferta do Curso e a dinamizacgdo da pratica pedagogica, além da revisdo da metodologia
proposta, bem como maior clareza acerca das reais necessidades dos alunos e do curso por
parte dos profissionais envolvidos com o Programa.

Araujo (2012) realizou um estudo sobre as causas da evasdo no PROEJA no Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo/IFMA. Investigou a evasao na
percepcdo de alunos desistentes e de professores do Programa, no curso técnico integrado de
Quimica de Alimentos, no campus Monte Castelo, em S&o Luis/ MA, no periodo de 2007 a
2010. Os resultados obtidos na investigacdo apontam para as questdes intraescolares como as
maiores causas responsaveis pela producdo da evasdo, apesar de fatores extraescolares
também terem influéncia significativa na desisténcia dos alunos. Concluiu-se que a falta de
relacdo do curriculo com o que era esperado pelos discentes foi a maior motivacdo para que
estes desistissem dos estudos.

Em outro estudo mais recente, Costa e Martins (2012) ao investigarem as causas da
evasdo sob a Gtica dos docentes do PROEJA nas turmas de Agente Comunitério de Salde, do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sudeste de Minas — Campus Rio
Pomba, identificaram como possiveis causas que ocasionam a evasao escolar apontadas pelos
professores a dificuldade de aprender por parte dos alunos e a necessidade de trabalhar.
Concluiu-se, com base nos relatos dos docentes, que a evasao é fruto da exclusdo social.

Percebemos assim, que muitas pesquisas sobre evasdo na EJA apontam a dificuldade
de conciliar trabalho e escola como uma das principais causas para o abandono dos estudos.
Sobre este aspecto, Carmo (2011) ressalta a importancia de desconfiar das pesquisas que
colocam o trabalho como causa principal da evasdo dos estudantes da EJA. Segundo ele,
aceitar tal justificativa para a evasao significaria “estar num beco sem saida” (CARMO, 2011,

p. 171), que na realidade, encobre a origem dos motivos de evasdo na EJA. Segundo ele:
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O trabalho, de fato, é parte integrante da vida dos alunos adultos de EJA, como fator
de sobrevivéncia muitas vezes; entretanto, isso ndo implica que seja a causa
predominante e determinante para o abandono dos estudos [...].(CARMO, 2011, p.
171).

N&o podemos desconsiderar que muitas vezes o processo de exclusdo escolar é
também reflexo do processo de exclusdo social. Assim, podemos perceber que podem ser
inimeros 0s motivos para a evasao no PROEJA, que véo desde fatores intraescolares a fatores
externos a escola.

Nesse sentido, se faz relevante pensar em estratégias de superacdo desse quadro
visando a garantir o direito a educagdo de qualidade a esses jovens e adultos trabalhadores, no
gue compreende ndo s6 0 acesso, mas a permanéncia e conclusao com éxito do processo de

escolarizacao.

2.2.3. Acesso, Permanéncia e Conclusao

Sobre a questdo do acesso, permanéncia e conclusdo dos jovens e adultos das camadas

populares no sistema escolar, é importante ressaltar em primeiro lugar que:

[...] esse retorno a escola na condigdo de estudantes trabalhadores para conquistar o
seu direito & educacdo, negado pelo sistema escolar e pela conjuntura
socioecondmica, ndo garante a permanéncia e a conclusdo das etapas formais da
educacgdo. (RUMMERT, 2007 apud STOCO, 2010, p.7).

O Documento Base (2009) prevé que 0 acesso aos cursos do PROEJA deve ser
publico e gratuito, podendo sua selecdo ser mediante processo seletivo simplificado, sorteio,
entrevistas ou pela combinacdo de outros meios, a critério da instituicdo, desde que se
considere, imprescindivelmente, a condicao de democratizacdo do acesso.

Segundo Silva (2010), no que se refere ao acesso e permanéncia no PROEJA, percebe-
se a utilizacdo de véarias formas de acesso: provas, sorteios, palestras explicativas. Contudo,
constatou-se que tais formas ainda representam um grande desafio para as instituicbes que
ofertam o Programa, na medida em que ainda ndo se chegou a um consenso sobre qual a

melhor estratégia para viabilizar o acesso do publico ao PROEJA.
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A autora também destaca que tém sido adotadas varias estratégias de permanéncia,
como: a constituicdo de profissionais de apoio, auxilio financeiro e monitoria, 0 que
demonstra que ha preocupacao dos gestores com a questdo da permanéncia. Contudo, ressalta
que o estudante da EJA tem sua histéria marcada pela descontinuidade, e quando se depara

com preconceito, ou ndo se sente acolhido, tais situagdes incidem na ndo permanéncia.

Dessa forma, ndo basta o acesso se o educando ndo sente-se no direito de estar ali.
As condicdes de permanéncia, ndo sdo determinadas pelos critérios de acesso, mas a
busca pela melhor forma de acesso é determinante para que um dos objetivos do
Proeja de elevar a escolaridade do jovem e adulto seja alcancada (SILVA, 2010,
p.14) .

Stoco (2010), ao analisar os fatores que interferem negativamente na retomada e na
continuidade dos estudos pelos jovens e adultos trabalhadores do PROEJA no IFBA, destaca
a importancia de se considerar a condicdo de trabalhadores desses estudantes e a necessidade
de lhes proporcionar uma educacdo que ndo seja meramente compensatdria, mas que viabilize
de fato 0 acesso aos conhecimentos e bens culturais produzidos socialmente.

A autora constatou que a conciliacdo de trabalho e estudo € uma das maiores causas da
ndo permanéncia dos alunos. A pesquisa mostrou, ainda, que 0s maiores problemas
enfrentados pelos alunos tanto para voltarem a estudar quanto para frequentarem as aulas e
permanecerem no curso séo: a sobrecarga de trabalho (jornada longa, cansaco fisico e mental,
incompatibilidade de horérios) e as dificuldades relacionadas ao trajeto a escola (dispendioso,
longo, inseguro).

Diante da inquietacdo a respeito dos elevados indices de reprovacdo e ndo conclusédo
no PROEJA, ao analisarem 0 acesso e a permanéncia dos estudantes no Instituto Federal de
Sergipe, Estacio, Lima e Santos (2013) perceberam que o Programa apresenta deficiéncias na
questdo da permanéncia que interferem na conclusédo do curso.

Verificou-se que o0 PROEJA tem contribuido para a inclusdo educacional, visto que
possibilita a insercdo de jovens e adultos excluidos do sistema educacional no ensino médio
técnico. Entretanto, os elevados indices de evaséo e o baixo nimero de alunos que conseguem
concluir o curso demonstram que o Programa ainda ndo teve eficAcia na questdo da
permanéncia.

Guimaraes (2012) problematizou a inclusdo de alunos da educagéo basica no Proeja do
IFES - Campus Colatina, partindo da constatacdo de que a maioria dos sujeitos que frequenta

0 curso ja concluiu o ensino médio. Buscou levantar junto aos alunos as razdes que lhes tém
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impedido/dificultado o acesso ao PROEJA. O estudo evidenciou, entre outras, as seguintes
questdes: ha uma forte marca da supléncia como um modelo de oferta, da rede estadual, no
municipio, que acaba por se constituir como a opc¢do de formacéo buscada pelos alunos para
concluirem o ensino médio de forma mais répida; a oferta do ensino médio integrado no
PROEJA do IFES - Campus Colatina, além de ser infima, tem interditado o acesso dos alunos
com trajetdrias descontinuas de formacdo e colocado a necessidade de se aprofundarem
estudos sobre a qualidade dessa oferta para os alunos da EJA, tendo em vista a reconhecida
exceléncia da instituigcdo federal.

Percebemos, assim, que o PROEJA tem se configurado como um importante espaco
de acesso a educagdo das camadas populares em escolas consideradas de exceléncia, espaco
reservado, historicamente, as elites de nossa sociedade. Contudo, embora ja existam algumas
acoes de auxilio & permanéncia®’, reconhecemos que ainda ha muito a ser feito em termos de
garantir a permanéncia e o éxito desses jovens e adultos nesses espagos. E necessario mais do
que isso, um novo olhar das instituicdes para esses alunos, com vista a sua aceitacdo como

sujeitos de direitos.

2.2.4. A formagéo e o trabalho docente no PROEJA

Nos CEFETSs, polos privilegiados de implementacdo do Programa, ha que se
considerar as possibilidades e 0s impasses que vém emergindo no processo, tanto no
que se refere & abertura da escola do ponto de vista da gestdo do Programa, ao
acolhimento dos jovens e adultos trabalhadores vitimados pelos processos de
exclusdo social, quanto ao preparo do corpo docente da instituicdo para atuar na
complexa intersecdo dos campos da educacdo de jovens e adultos (EJA) e da
educacéo profissional (OLIVEIRA e CEZARINO, 2008, p. 1).

Pela forma emergencial como o PROEJA foi concebido, e pela pouca pratica de
atuacdo de muitas instituicdes federais com a modalidade EJA foi visivel a falta de preparo
por parte dos docentes em lidar com essa nova realidade: a integracdo da educacédo

profissional com a EJA.

% Como exemplos dessas agdes, podemos destacar a bolsa auxilio do PROEJA e o Programa de Assisténcia
Estudantil (PAE). O Programa de Assisténcia Estudantil foi instituido pela Portaria Normativa n° 39, de 12 de
dezembro de 2007, como estratégia de combate as desigualdades sociais e regionais, bem como visando a
democratizacdo das condicBes de acesso e permanéncia dos discentes do IFRJ. Conforme o Regulamento da
Assisténcia Estudantil do IFRJ, aprovado pela Resolugdo n° 11 de 8 de junho de 2011, os estudantes em situacéo
de vulnerabilidade socioecondmica poderdo solicitar os seguintes auxilios-permanéncia: transporte, moradia,
alimentacdo e didatico.
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Mesmo com a iniciativa do MEC de oferecer o curso de especializagdo PROEJA,
percebe-se que essa iniciativa ndo conseguiu atingir diretamente o publico de docentes dos
Institutos Federais, principalmente pelo fato de muitos desses profissionais ja possuirem
titulacbes como mestrado e doutorado.

Assim, pode-se dizer que os profissionais que atuam no PROEJA ndo possuem
necessariamente uma formacdo especifica. Desta forma, a falta de formacdo inicial e
continuada é algo que aparece em muitas pesquisas que tratam da questdo da formacao
docente no PROEJA.

Oliveira e Cezarino (2008) destacam que a implementacdio do
PROEJA traz alguns desafios para o desenvolvimento do trabalho docente, que baseado na
proposta da integracdo, pressupde a indissociacdo entre formacao geral e formacdo técnica,
bem como pensar a formacdo na perspectiva integral em detrimento da formacédo para o
mercado. Segundo as autoras, a ndo compreensao da proposta de integracdo tem sido um dos
principais impasses vividos na implementacdo da pesquisa com a formacéo de professores,
tendo em vista a dificuldade de pensar propostas curriculares que levem em conta as reais
demandas dos sujeitos da EJA.

Em concordancia com este aspecto, Shiroma e Lima Filho (2011) destacam que a
integracdo da educacdo profissional com a educacdo basica esbarra em dificuldades de varias
ordens, entre elas: as multiplas interpretaces sobre a integracdo, a falta de formacéo e de
tempo dos docentes para se encontrarem e discuti-la. Entretanto, Silva (2010) nos alerta que,

por outro lado:

[...] embora pareca ser um consenso que a constru¢do de um curriculo integrado é
algo que muitos admitem ndo saber como fazer, é também uma constatagdo que um
pequeno nimero de profissionais estdo dispostos a capacitar-se diante de um
contexto profissional novo que integra a educagdo profissional a educacgdo béasica a
singularidade do jovem e adulto (SILVA, 2010, p. 8).

Oliveira e Cezarino (2008) destacam que nas discussfes em torno de possiveis
estratégias para a implementacdo do PROEJA tém-se produzido, entre os professores
envolvidos, uma simultaneidade de movimentos: de rejeicdo (preocupacdo de receber alunos
sem base para acompanhar a formacéo profissional); de aceitacdo (reconhecem o sentido de
seu trabalho no PROEJA); e de comprometimento (compromisso social e politico). Percebe-

se assim a existéncia de uma tensdo entre qualidade e integracgao.
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Outra questdo apontada por Shiroma e Lima Filho (2011) que traz impactos no
trabalho docente no PROEJA é a heterogeneidade dos alunos, que demanda redobrado
empenho dos professores para construirem metodologias, recursos didaticos apropriados e
formas inovadoras de ensinar e avaliar para que nao reforcem, também no espacgo da EJA, as
experiéncias de maltiplas exclusdes vividas pelos alunos.

Nesse sentido, a questdo da formacao docente no PROEJA ainda representa um grande
desafio que perpassa a construcdo de estratégias que, de fato, viabilizem a formacéo
continuada desses profissionais, tendo em vista que o trabalho docente deve responder as reais
necessidades desses jovens e adultos, no sentido de assegurar sua permanéncia na escola e

oferecer-lhes uma formagao:

[...] que permita compreender 0 mundo, compreender-se no mundo e nele atuar na
busca de melhorias das préprias condi¢des de vida e de construgdo de uma
sociedade socialmente justa [...] de uma formagéo na vida e para a vida e ndo apenas
de qualificacdo do mercado ou para ele (BRASIL, 2009, p. 13).

2.2.5. Praticas pedagdgicas e o0 ensino destinado ao PROEJA

Falta compreensdo do significado do PROEJA pelos docentes. Muitos dos docentes
estdo em sala desmotivando os alunos (Aluna do PROEJA — Campus Pinheiral®).

Muitas pesquisas apontam que pela falta de formacao especifica dos profissionais que,
em geral, atuam no PROEJA e, consequentemente, pela falta de compreensdo da sua
proposta, a educacgdo/ ensino que tem sido destinada aos alunos do PROEJA € pautada por
preconceitos e pela descrenca em sua capacidade de aprender, o que acaba configurando uma
oferta de um ensino “pobre” para estes alunos. E, como resultado disso, temos um menor
nimero de oportunidades na escola para estes alunos, cujas expectativas sdo também
inferiores.

Santos, Martins e Baracho (2010), ao relatarem a experiéncia do PROEJA no Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte — IFRN, a partir do
evento “Dialogos PROEJA” constataram, entre outras questdes, a necessidade de organizacao

de um curriculo integrado que considere as necessidades reais dos educandos, visto que,

%8 Depoimento dado por uma aluna do PROEJA do Campus Pinheiral no Férum Regional do PROEJA, que
ocorreu em novembro de 2010 no Colégio Pedro Il — Rio de Janeiro.
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segundo depoimentos dos alunos ha, muitas vezes, uma grande distancia entre o que eles
estudam nos cursos e na vida deles, e entre 0 que estudam em uma disciplina e as demais.

Nessa perspectiva, 0s pesquisadores ressaltam que ndo podemos desconsiderar 0s
saberes que eles trazem consigo quando chegam a escola, embora reconhecamos que néo
podemos perder de vista que eles precisam ter acesso ao conhecimento cientifico (SANTOS,
MARTINS, BARACHO, 2010, p. 221).

Observou-se, também, a necessidade de repensar os processos avaliativos, bem como
metodologias de ensino que priorizam, muitas vezes, o cumprimento do Programa, sem a
preocupacdo com o aprendizado. Pelos depoimentos dos alunos foi possivel constatar que a
avaliagdo tem servido para dizer “quem tem ou ndo condicao de estar onde estd” (SANTOS,
MARTINS, BARACHO, 2010, p. 222).

Assim, um outro aspecto consideravel é a questdo do preconceito sofrido por esses
sujeitos em relagdo a sua aceitacdo como sujeitos de aprendizagem nessas instituicdes. Pode-
se perceber isto com base em falas dos professores que afirmam que “ndo vao baixar o nivel
das aulas e nem a qualidade do ensino da instituicao” (SANTOS, MARTINS, BARACHO,
2010, p. 223). Tais afirmacdes retratam mais uma vez a qualidade ameacada pelo publico da
EJA. Coloca-se, assim, um complexo desafio para essas instituicbes: a manutencdo da
“exceléncia” para um publico que representa a propria “ameaga a qualidade”.

Isso também se evidencia em “comparagdes impertinentes entre os alunos do PROEJA
e os do chamado curso regular” (SANTOS, MARTINS, BARACHO, 2010, p. 222), podendo
se refletir no PROEJA, inclusive em adaptacbes das mesmas metodologias de ensino
utilizadas nos cursos regulares.

Os depoimentos dos alunos também mostraram que “para muitos deles era como se
ndo tivessem o direito de estar ali, num lugar planejado para receber alunos inteligentes,
capazes ¢ que pudessem dar nome a escola” (SANTOS, MARTINS, BARACHO, 2010, p.
223).

Santos, Martins e Baracho (2010) ainda destacam que muitos desses aspectos
evidenciam o desconhecimento, por parte de muitos profissionais que atuam no Programa,
dos fundamentos do Documento Base do PROEJA, e que chegam, inclusive, a ignorar a
realidade de vida desses alunos.

Oliveira e Cezarino (2008) destacam que um aspecto preocupante refere-se ao estigma
produzido na escola em relagcdo aos sujeitos alunos da EJA. Assim, segundo elas, torna-se

necessario considerar o sentido da incluséo desses sujeitos.
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Nesse sentido, coloca-se aos docentes o desafio de reconhecer esses jovens e adultos
enquanto sujeitos de conhecimento e, principalmente, de direitos. Ainda se faz necessario
pensar em estratégias e praticas adequadas ao publico em questdo, que considerem 0s

conhecimentos trazidos pelos alunos e suas experiéncias com o0 mundo do trabalho.

Para que um Programa possa se desenhar de acordo com os marcos referenciais do
que se entende como politica educacional de direito, um aspecto norteador é o
rompimento com a dualidade estrutural cultura geral versus cultura técnica, situacdo
que viabiliza a oferta de uma educacdo academicista para os filhos das classes
favorecidas socioeconomicamente e uma educacdo voltada para o trabalho para o0s
filhos da classe trabalhadora, o que se tem chamado de uma educacgdo pobre para o0s
pobres (BRASIL, 2009, p. 35).
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Capitulo I11: Partindo da Realidade: Um breve histérico da Rede Federal de Educagéo

Profissional e Tecnoldgica

A rede federal de educacdo profissional teve sua origem em 1909, na presidéncia de
Nilo Peganha, que por meio do Decreto n° 7.566, criou as Escolas de Aprendizes Artifices
visando a atender “a necessidade de prover as classes proletarias de meios que garantissem a
sua sobrevivéncia” (BRASIL, 2008, p. 10). Em 1942, essas escolas se transformaram em
Escolas Industriais e Técnicas passando a oferecer formacéo profissional em nivel equivalente
ao secundario. Em 1959, essas escolas passam a ser autarquias, ganhando autonomia didatica
e de gestdo, passando, assim, a serem denominadas Escolas Técnicas Federais.

No ano de 1978, trés dessas escolas (Parana, Minas Gerais e Rio de Janeiro) séo
transformadas em Centros Federais de Educacao Tecnoldgica (CEFET), o que abriu caminho
para que outras escolas também passassem a categoria de CEFET, o que de fato sé se
oficializou em 1994, por meio da Lei que instituiu o Sistema Nacional de Educacdo
Tecnologica e anunciou como medida a transformacdo das Escolas Técnicas Federais em
CEFETSs. Contudo, tal transformacdo sé se efetivou a partir de 1999, e também foi sendo
alcancada pelas Escolas Agrotécnicas Federais.

Em 2008, a Lei n° 11.892%° instituiu a criacdo da Rede Federal de Educacdo
Profissional, Cientifica e Tecnologica e dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia que seriam constituidos pelos CEFETs promovendo, assim, uma grande
reorganizacdo desta Rede, a fim de que essas instituicbes atuassem de forma integrada,
regionalmente, pelo modelo de Institutos Federais. Enquanto os CEFETSs eram instituicdes
especializadas na oferta de educacéo profissional nos diferentes niveis de ensino, os Institutos
Federais passam a serem reconhecidos como instituicbes de educacdo superior, basica e
profissional, especializados na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica em diferentes
niveis de ensino.

Hoje, a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica vivencia o
maior processo de expansdo da sua historia e é atualmente constituida pelas seguintes
instituicdes: 38 Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs); Universidade

Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR); Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica Celso

%A Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008 institui a Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e
Tecnolbgica, cria os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, e da outras providéncias. Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br. Acesso em 03 set. 2012.
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Suckow da Fonseca (CEFET-RJ) e de Minas Gerais (CEFET — MG); Escolas Técnicas

vinculadas as universidades federais, e pelo Colégio Pedro II.

3.1. O PROEJA nos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia

Pensar entdo o lugar do PROEJA nos IFTs é considerar 0s sujeitos a quem ele se
destina, sujeitos das camadas populares, 0s quais passam a se reinserir entdo numa
escola que se elitizou ao longo dos anos, tornando-se inacessivel para esses sujeitos
(OLIVEIRA e MACHADO, 2012, p. 129)

Os Institutos Federais (IFs) nasceram em 2008, por meio da Lei n. 11.892 que instituiu
também a criacdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Nos

termos desta Lei:

Os Institutos Federais séo instituicdes de educacdo superior, basica e profissional,
pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacéo profissional e
tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacdo de
conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas pedagogicas.

“Esse novo modelo, no qual se baseia a construcao dos IFET’s, resgata o compromisso
de socializacdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico, disponibilizando todo seu aparato
cultural e tecnoldgico a sociedade” (PPI, 2009, p.2).

Conforme o Art. 6° da Lei n. 11.892/2008, os Institutos Federais tém por finalidades e

caracteristicas, entre outras:

I — ofertar educagdo profissional e tecnolégica em todos 0s seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vista a atuagdo profissional nos

diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondmico
local, regional e nacional.

V — constituir-se em centros de exceléncia na oferta de ensino de ciéncias em geral,
estimulando o desenvolvimento de espirito critico.

Nos trechos acima mencionados chama atencdo a intencdo de oferta de educagéo
profissional “para todos os seus niveis e modalidades”, o que demonstra de forma ndo direta a
inclusdo da modalidade EJA. Também chama atengdo o interesse dessas instituicdes de
“constituir-se em centros de exceléncia”, o que demonstra a intengdo de perseguir um modelo

de escola que tem como premissa a qualidade.
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Ja no Art. 7°, a oferta de cursos na modalidade EJA é referenciada de forma direta em

um de seus objetivos:

| - ministrar educagéo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma
de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da
educacdo de jovens e adultos.

Assim, por meio da oferta de diferentes niveis de ensino e modalidades, os Institutos
Federais passam a ter papel estratégico no atendimento a educacdo profissional, devendo
destinar, conforme o seu Art. 8°, 50% das vagas para a educacédo profissional técnica de nivel
médio, prioritariamente na forma de cursos integrados regulares e para a populagdo jovem e
adulta.

Desta forma, a educacdo de jovens e adultos passa a contar, assim, com um importante
espaco na rede federal, consolidado por meio do PROEJA. Machado (2011) destaca que o
PROEJA tornou-se, sem duvida, relevante no contexto da politica educacional brasileira por
se tratar de um programa a ser executado, obrigatoriamente, por toda a Rede Federal de

Educacao Profissional Cientifica e Tecnologica.

Ou seja, o lugar de exceléncia de formacdo profissional do pais agora teria o
desafio de manter essa exceléncia com um publico diferenciado do que vinha
atendendo, pois 0 PROEJA passou a ser a porta de entrada dos jovens e adultos
trabalhadores nessas instituices (MACHADO, 2011, p. 20).

Moura e Henrique (2012) também ressaltam que:

Algumas caracteristicas dessa Rede Federal de EPT potencializam a fungéo que as
instituicGes a ela vinculadas podem assumir nesse processo. Em primeiro lugar,
estdo presentes em quase todos os estados da federagdo. Em segundo, mas ndo com
menor importancia, estd a experiéncia e a qualidade com que reconhecidamente
atuam no ensino médio e na educacao profissional técnica de nivel médio (MOURA
e HENRIQUE, 2012, p. 116) .

Contudo, Pinto (2010) em sua pesquisa sobre considera¢des da modalidade EJA nos
cursos de PROEJA, que buscava a elaboracdo do projeto politico pedagdgico do Programa,

destaca que:
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Colocada a perspectiva da organizagdo didatica e pedagogica das instituicbes de
ensino técnico-profissionalizante da Rede Federal, em geral habituados ao ensino
regular e identificadas como escolas com alto padrdo e qualidade de ensino,
percebemos que a defini¢do da “modalidade EJA” carecia de ser mais aprofundada e
melhor compreendida para a orientacdo da proposta pedagégica dos cursos PROEJA
dessas instituicdes (PINTO, 2010, p. 2).

De modo geral, percebemos que a insercdo do PROEJA na rede federal ainda
representa um grande desafio, na medida em que nos deparamos com escolas consideradas de
“exceléncia”, agora, recebendo alunos das camadas populares que, por diversos motivos,

estavam fora dos bancos escolares, excluidos do sistema educacional. Nesse sentido:

[...] a presenca da oferta de EJA na Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica e por outros atores que tratam do ensino médio e da educacdo
profissional almeja romper com os processos continuos de exclusdo vivenciados
pelas classes populares no Brasil (BRASIL, 2009, p. 28).

A insercdo da modalidade EJA nessas instituicOes evidencia a necessidade de romper
com o ciclo de apartacbes em nossa sociedade, que destina a poucos uma educagdo de
qualidade.

No ambito das Instituicdes Federais de Educacdo Profissional e Tecnoldgica o desafio
esta em ampliar a oferta da educacéo técnica de nivel médio, incorporando o publico da EJA e
mantendo a histdrica qualidade de sua formacdo (MOLL, 2010, p. 136). E como manter a
histérica qualidade, se a inser¢do do publico da EJA representa a prépria ameaca a essa

qualidade? Uma educacéo de qualidade seria uma educacéo para poucos?

Todavia deve-se reconhecer que a entrada desses alunos nas instituicbes
reconhecidas como de “exceléncia” vem colocando em xeque uma série de
concepgdes e praticas, buscando ampliar, por exemplo, a compreensdo do que € uma
educacdo de qualidade. Em sentido ampliado, educacdo de qualidade precisa ser
inclusiva e socialmente eficiente, reconhecendo a heterogeneidade que a demanda
apresenta, pois um verdadeiro centro de exceléncia seria: democratico em relagdo ao
acesso e a permanéncia dos educandos, entendendo a educacdo como direito de
todos [...] (CASTRO, BARBOSA, BARBOSA, 2011, p. 144).

Segundo Moll (2010), impde-se ainda como desafio o reconhecimento das trajetorias e
experiéncias dos estudantes do PROEJA, e ainda um desafio maior de que, coletivamente, a

instituicdo escolar e suas préticas cotidianas sejam ressignificadas.
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Nessa perspectiva, se 0 que se pretende é a democratizagcdo da educagdo, ndo basta
essas instituicdes abrirem as portas para as camadas populares, € necessario que se destine
uma educacdo diferenciada em aspectos metodologicos e curriculares, reconhecendo as

especificidades da EJA, e que tenha a mesma qualidade dos chamados cursos regulares.

A implementagdo do PROEJA nos IFTs tem sido marcada por muitos conflitos e
incertezas quanto ao futuro do Programa nas instituicbes, uma vez que questfes
estruturais para sua implementacdo tém constituido desafios para que a oferta se
firme no interior da instituicdo com a qualidade referenciada que tem marcado o
percurso da instituicdo em relacdo aos demais cursos (MACHADO e OLIVEIRA,
2011, p. 136).

Sobre a questdo da qualidade da educacdo destinada a esse novo publico, Ciavatta
(2011) destaca que:

Ainda ndo se pode assegurar que os IFs, escolas que selecionam os melhores alunos
para o ensino médio técnico, estejam realizando uma educagdo da mesma qualidade
com os alunos de EJA. Mas a observacdo da forma como os alunos ocupam 0s
novos espacos evidencia uma relagdo diferente com as escolas e consigo mesmos.
Ha um sentimento de valorizagdo do ensino e dos alunos entre aqueles que chegam
do universo da EJA e entram em uma escola publica com os recursos e instalag6es
espacosas, equipamentos, servicos auxiliares que os IFs possuem (CIAVATTA,
2011, p. 37).

Embora exista, de fato, um sentimento de valorizacdo por parte dos alunos que
chegam a essas institui¢des, pesquisas apontam tanto a falta de preparo dessas instituicoes
para o recebimento desse novo publico, bem como demonstram ainda certa resisténcia na
aceitacdo deste novo publico da EJA nesses espacos, como se ndo lhes fosse apropriado.

Desta forma, ainda é, sem ddvidas, um grande desafio do PROEJA fazer com que
esses alunos que estdo chegando a rede federal se sintam parte destas instituicdes, e ndo a
margem delas, como se estes lugares nao lhes pertencessem. Nesse sentido, “dentre os
equivocos a serem superados estd o de que essa modalidade de ensino pode ‘manchar’ a
imagem da institui¢do, reconhecida pelo seu ensino de exceléncia” (SANTOS, MARTINS,
BARACHO, 2010, p. 226).

Entre os varios aspectos que contribuem para um quadro preocupante no PROEJA,

Moura e Pinheiro (2010) destacam:
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[...] a falta de processos sistematicos de formacgdo continuada dos docentes; a
auséncia de discussdes mais qualificadas no interior das instituicBes acerca da
concepgdo do EMI e da implantagdo do Programa; a forma impositiva como esse
Programa entrou em vigor; os elevados indices de evasdo; e uma visdo elitista de
parte dos profissionais que integram a rede federal, os quais vinculam que a entrada
do publico da EJA nessas instituicdes ¢ uma ameaca a qualidade do ensino ali
existente (MOURA,; PINHEIRO, 2010, p.169).

Pesquisas sobre 0 PROEJA mostram que esta é uma realidade que desafia os Institutos
Federais, que embora tenham caracteristicas e experiéncias distintas na implementacdo do
Programa, possuem semelhancas quanto as dificuldades no acolhimento desse novo publico,
bem como no trabalho desenvolvido com o PROEJA.

3.2 O PROEJA no Instituto Federal do Rio de Janeiro

O IFRJ reafirma que [...] a formacdo humana e cidada precede a qualificagdo para o
exercicio da laboralidade e pauta-se no compromisso de assegurar aos profissionais
formados a capacidade de manter-se permanentemente em desenvolvimento.
(BRASIL, 2008, p. 9).

O Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ), foi
criado em 2008, por meio da Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, mediante a
transformacdo do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Quimica (CEFET Quimica)
seguida da incorporacdo do Colégio Agricola Nilo Pecanha, até entdo vinculado a
Universidade Federal Fluminense.

Atualmente, o IFRJ faz parte de um conjunto de um universo de 38 Institutos Federais
distribuidos pelo pais. E composto, hoje, por onze campi, sdo eles: Rio de Janeiro, Nil6polis,
Duque de Caxias, Paracambi, Volta Redonda, Sdo Gongalo, Realengo, Arraial do Cabo, Nilo
Pecanha, Engenheiro Paulo de Frontin e Mesquita. Existe ainda um projeto de expansao do
IFRJ, que abarcard mais cinco campi, sdo eles: Complexo do Aleméao, Curicica, Belford
Roxo, Niteroi e Sdo Jodo de Meriti.

O IFRJ tem como Missdo Institucional: “promover a formagdo profissional e humana,
por meio de uma educacéo inclusiva e de qualidade, contribuindo para o desenvolvimento do
pais nos campos educacional, cientifico, tecnoldgico, ambiental, econémico, social e cultural”
(PPI, 2009, p.17).

Com o Decreto n. 5840/06, que obriga as instituicdes federais a instituirem o PROEJA

até 2007 e dedicarem a esta modalidade de ensino 0 minimo de 10% do total de vagas de
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ingresso na instituicdo, o IFRJ (antigop CEFET Quimica) no segundo semestre de 2006,
passou a oferecer o curso de Instalacdo e Manutencéo de Computadores (IMC) na modalidade
EJA, inicialmente nas unidades de Nilopolis e Maracana.

No segundo semestre do ano de 2007 iniciou-se a oferta deste mesmo curso no
Campus Duque de Caxias. Nesse mesmo ano iniciou-se a oferta do curso de Agroindustria na
modalidade EJA no Campus Nilo Pecanha. Posteriormente, em 2011, o Campus Arraial do
Cabo também comecou a ofertar o curso de Informatica na modalidade EJA.

Assim, dos onze campi que compdem o IFRJ, somente esses cinco ofertam cursos na
modalidade EJA (PROEJA).

Os cursos técnicos/PROEJA do IFRJ se integram a uma politica publica educacional
que busca proporcionar condi¢cBes para que todos os cidaddos tenham acesso,
permanéncia e éxito na educacdo basica publica, gratuita e com qualidade,
independentemente de origem socioecondmica, raga/etnia, credo, género, idade e
posicao politica, como seu direito (PPI, 2009, p. 79).

O Projeto Pedagogico Institucional do IFRJ, quando se refere a Educacdo de Jovens e

Adultos, destaca que:

A concepcdo de EJA, como uma forma de educagdo permanente, deve ser
compreendida dentro de suas funcBes reparadora e equalizadora, que buscam o
cumprimento do dever do Estado para garantir o direito de todos & educacdo,
reduzindo a desigualdade entre os que a ela tiveram acesso e aqueles que tiveram o
acesso negado ou interrompido, mas também dentro da sua funcdo qualificadora,
sob a perspectiva da formagao para o exercicio efetivo da cidadania e para o efetivo
exercicio de homens e mulheres (PPI, 2009, p. 79).

O gréfico 5 apresenta 0 numero de alunos matriculados por periodo (do 1° ao 6°
periodo), em 2012.2 nos cinco campi que ofertam PROEJA no IFRJ.
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Gréfico 05: Alunos matriculados no PROEJA por periodo letivo e campus

MAR: Maracand/ NIL: Nil6polis/ DC: Duque de Caxias/ AC: Arraial do Cabo/ NP: Nilo Pecanha
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Fonte: Pré-Reitoria de Ensino Médio Técnico (PROET) do IFRJ - 2012

O grafico 5 mostra que em 2012.2 o total de alunos matriculados no PROEJA no IFRJ
era de 389 alunos. Entretanto, embora apresente uma proposta que abarca acesso,
permanéncia e éxito para todos aqueles que ndo tiveram seu direito a educacdo garantido, o
grafico acima mostra que ha um expressivo declinio no numero de matriculas de um periodo
para o outro, que aparece inclusive de forma evidente do primeiro para o segundo periodo.

Também percebe-se que o nimero de alunos dos Ultimos periodos é bastante reduzido,
0 que revela que dos alunos que se matriculam, poucos sdo0 0S que permanecem e que
concluem o curso.

O Projeto Pedagogico Institucional (PPI, 2009, p. 9) do IFRJ apresenta como

perspectiva uma educacdo inclusiva que:

0 Dados fornecidos pela Pro-Reitoria de Ensino Médio e Técnico (PROET), em apresentagéo realizada na
Imersdo PROEJA, ocorrida em mar¢o de 2013, em Paulo de Frontin/ RJ.
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Tenta resgatar o direito ao conhecimento e a formag&o profissional dos cidadaos,
principalmente daqueles historicamente marginalizados, a quem foi negado o
direito de participagdo e intervencdo consciente nos grandes temas que norteiam a
vida de uma sociedade, vitimas de um processo histdrico de espoliagdo e negacao
de principios bésicos de cidadania.

Embora seja direcionada a todos os cursos deste Instituto, essa perspectiva contempla
com vigor os principais objetivos do PROEJA: o direito ao conhecimento; elevacdo da
escolaridade daqueles que tiveram esse direito negado e a uma formacgao profissional que ndo
se restringe a conhecimentos técnicos, mas que deve estar pautada numa formacdo para a
vida, e na concepcao de trabalho engquanto principio educativo.

Essa proposta ressalta o reconhecimento da necessidade de inclusdo de muitos sujeitos
no sistema educacional, que ndo tiveram nem o direito a educacdo bésica e nem a formacéo
profissional, com vista a democratiza¢do da educacdo. Contudo, o grafico a seguir nos mostra

que o Programa ainda ndo obteve éxito com relacdo a permanéncia desses sujeitos na escola.

Grafico 06: Percentual de evasdo acumulada no PROEJA por campus do IFRJ — 2006.2
a2012.1 (NP 2007 a 2011)
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Fonte: Pro-Reitoria de Ensino Médio Técnico (PROET) do IFRJ - 2012*

Por este grafico observamos que todos os campi do IFRJ amargam altas taxas de
evasdo, que ultrapassam 50% no periodo de 2006.2 a 2012.1, ou seja, mais da metade dos
alunos que ingressam no PROEJA ndo permanecem no Programa. Entre todos os campi,

Duque de Caxias apresenta o terceiro maior indice de evasao.

* Dados fornecidos pela Pro-Reitoria de Ensino Médio e Técnico (PROET), em apresentacdo realizada na
Imersdo PROEJA, ocorrida em mar¢o de 2013, em Paulo de Frontin/ RJ.
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Alguns autores como Ricarte, Lira e Moura (2010) destacam em suas pesquisas que
algo que pode reforcar a evasdo é o fato de que muitos alunos que ingressam no PROEJA ja
possuem ensino médio. No caso do IFRJ, 46%™ dos alunos ja concluiu este nivel de ensino.

Contudo, alguns aspectos nos levam a questionar de que forma a proposta de educagao
inclusiva tem de fato se dado nesses espacos, principalmente quando visualizamos dados

como os do gréafico 7:

Gréfico 07: Percentual de ndo-aprovacao de 1° periodo no PROEJA por semestre/ano e
campus do IFRJ - 2006.2 a 2012.1 (NP de 2007 a 2011)

MAR: Maracand/ NIL: Nilopolis/ DC: Duque de Caxias/ AC: Arraial do Cabo/ NP: Nilo Pecanha
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Fonte: Pro-Reitoria de Ensino Médio Técnico (PROET) do IFRJ — 2012

O gréfico 7 indica que, de modo geral, a reprovacdo de alunos de 1° periodo do
PROEJA é algo bastante expressivo em todos os campi do IFRJ, principalmente nos periodos
de 2011.2 e 2012.1. Os campi Duque de Caxias e Nilopolis apresentam os mais elevados
indices de reprovacdo de alunos de 1° periodo, chegando, inclusive, em alguns semestres, a
ultrapassar 70%. No Campus Duque de Caxias, os maiores indices de reprovacdo no PROEJA

*2 Dados fornecidos pela Pré-Reitoria de Ensino Médio e Técnico (PROET), em apresentacdo realizada na
Imersdo PROEJA, ocorrida em margo de 2013, em Paulo de Frontin/ RJ (questionarios respondidos por 193
alunos do PROEJA do IFRJ).
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se concentram nos periodos letivos de 2010.2, 2011.2 e 2012.1, o que demonstra que a
retencdo de alunos do primeiro periodo vem sendo recorrente também nas turmas que
ingressaram mais recentemente.

Nesse sentido, percebemos que os desafios pedagdgicos sdo muitos, principalmente se
considerarmos que 89% dos docentes do IFRJ n&o realizou formagdo para atuar na EJA.
Assim, questdes como a evasdo, reprovacado, entre outras, se tornam ainda mais preocupantes

no que se refere as praticas pedagogicas desenvolvidas com o publico em questéo.

3.3 O PROEJA no Campus Duque de Caxias

O atual campus Duque de Caxias*®, que hoje compde o Instituto Federal de Educaco,
Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ) foi criado em 2006. Inicialmente ofertava
somente cursos técnicos integrados na area de polimeros. Em atendimento ao Decreto n.
5840/06, no ano de 2007, passou a ofertar o curso de Instalacdo e Manutencdo de
Computadores na modalidade EJA (PROEJA).

Por sua oferta ter inicio tdo préximo ao seu surgimento, pode-se dizer que o PROEJA
nasceu praticamente junto com o campus Duque de Caxias, 0 que trouxe implicacfes em
termos de acimulo de experiéncia dos profissionais envolvidos, infraestrutura (laboratorios),
falta de equipamentos, principalmente, pois ele surge num momento inicial de organizacdo e
estabelecimento de uma dindmica institucional.

O seu periodo inicial foi marcado pela substitui¢do de varios profissionais temporarios
da Fundacdo de Apoio a Escola Técnica, Ciéncia, Tecnologia, Esporte, Lazer, Cultura e
Politicas Sociais de Duque de Caxias (FUNDEC)* por funcionarios efetivos. Tal processo
dificultou muito o estabelecimento de uma equipe “efetiva” no PROEJA, aliado ao fato de
que naquele periodo a instituicdo ainda possuia um quadro bastante reduzido de profissionais
para atuar nos cursos que eram oferecidos, e que estavam em processo de ampliacao.

O PROEJA no Campus Duque de Caxias foi oferecido inicialmente nos turnos

matutino e noturno. Entretanto, pela analise do nimero de candidatos percebeu-se que a maior

* Antes de se tornar campus, era denominado “Nucleo Avangado” e posteriormente passou a ser “Unidade”.

“a Fundacdo de Apoio & Escola Técnica, Ciéncia, Tecnologia, Esporte, Lazer, Cultura e Politicas Sociais de
Dugque de Caxias (FUNDEC) foi criada através da Lei n. 1873, de 25 de abril de 2005 e suas devidas alteracdes,
como pessoa juridica de direito publico, com sede e foco no municipio de Duque de Caxias, estado do Rio de
Janeiro. Com o propésito de melhorar o desenvolvimento socioeducativo da populacdo, a FUNDEC visa
alavancar o IDH (indice de Desenvolvimento Humano) e o potencial socioecondmico da regido, além de
otimizar a¢Ges parceirizadas e publicas nas areas de educacdo, ciéncia e tecnologia, informac&o, salide, esporte e
lazer, cultura e turismo, trabalho e geracéo de renda, entre outros.
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demanda era no horario noturno (quase o dobro de matriculas). Assim, no 2° semestre de
2008 a direcdo optou por manter todas as turmas de PROEJA a noite, transferindo as que
eram da manhd. Essa transferéncia certamente proporcionou certo transtorno na vida de
alguns alunos, visto que implicou mudancas em sua organizacdo de vida, e também levou
alguns alunos a desistirem do curso por terem impossibilidade de estudar a noite.

Embora a instituicdo tenha autonomia para tal procedimento, prevista em seu
Regulamento de Ensino Médio e Técnico pelo Art. 66, que destaca que ndo ha garantia de
permanéncia do educando em um determinado turno ao longo da realizagcdo do curso, é
importante considerar que este fato possivelmente trouxe prejuizos para o processo de ensino
e aprendizagem de muitos alunos, principalmente daqueles que ndo conseguiram dar
continuidade aos estudos. Além disso, € importante considerar que em se tratando da EJA,
composta por um publico que ja tem a ndo continuidade dos estudos como marca de suas
trajetorias escolares, acbes como esta podem desencadear novas exclusdes em suas trajetorias
escolares.

Em 2008, o nome do curso foi alterado, visando atender a determinacGes do catalogo
de cursos técnicos do MEC, passando a denominar-se curso técnico em “Manutencdo e
Suporte em Informatica” (MSI). Entretanto, essa mudanca ndo gerou alteragdes na estrutura
curricular do curso.

Hoje, com mais de seis anos de existéncia, 0 Campus Duque de Caxias oferece os
seguintes cursos: Licenciatura em Quimica, Técnico em Polimeros (integrado e concomitante/
subsequente), Técnico em Petr6leo e Gas (integrado e concomitante/subsequente), Técnico
em Quimica (integrado), Técnico em Seguranca do Trabalho (concomitante/ subsequente) e
Técnico em Manutencdo e Suporte em Informéatica (PROEJA).

No ano de 2013, o PROEJA obteve um total de 112 alunos matriculados distribuidos
em 12 turmas, nimero um pouco maior comparado ao total de matriculas no ano de 2007 que
foi de 91 matriculas distribuidas em 2 turmas. A tabela 1 mostra que principalmente do ano de
2010 até 2013 ocorreu um declinio consideravel no nimero de matriculas, o que pode ser

também reflexo da pouca divulgacédo e chamada publica da populacdo potencial.
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Tabela 01 — N° de Matriculas no PROEJA — Campus Duque de Caxias — 2007 a 2013

Ano N° de turmas Total de matriculas
2007 2 91
2008 8 200
2009 9 242
2010 12 232
2011 12 192
2012 12 178
2013 12 112

Fonte: Elaboracédo da autora

Além de apresentar altos indices de evasdo, 0 PROEJA no Campus Duque de Caxias é
marcado por elevados indices de reprovacéo dos alunos, como mostra a tabela 2%, resultando
em alguns casos, inclusive no indeferimento da renovacdo de matricula®® de alunos, o que
demonstra a reproducdo da escola seletiva regular no PROEJA, em discordancia com a

perspectiva de garantia de acesso a educacdo a todos.

* Na tabela 2, consideramos alunos reprovados inclusive os alunos que estavam matriculados e ao longo do
curso evadiram, visto que para fins oficiais, ao ndo trancarem a matricula esses alunos ficam com a situacéo final
de reprovacdo (faltas/ notas) no sistema académico.

*® Mesmo com a recente mudanca no Regulamento de Ensino Médio e Técnico do IFRJ, o indeferimento da
matricula de alguns alunos continua vigorando por meio do Art. 63, que prevé que:

O educando tera indeferida a solicitagdo de renovagdo da matricula quando:

I — ndo tiver apresentado o histdrico escolar no prazo estabelecido oficialmente;

Il — apresentar problemas freqlientes de indisciplina ou cometer falta grave contra colegas, professores e
servidores administrativos, ou contra o patriménio da Instituicdo;

Il — ndo tiver possibilidade de concluir, ressalvados os casos com amparo legal, o curso no prazo
méaximo de duas vezes o tempo, em periodos letivos, de sua duracdo, excluindo-se o periodo de estagio
curricular supervisionado;

IV — acumular trés reprovagfes no mesmo periodo e obtiver parecer do conselho de classe referendando a nédo
renovacao;

V — acumular quatro reprovagdes no mesmo periodo.
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Tabela 02 - Namero de alunos matriculados, reprovados e aprovados por ano no
PROEJA - Campus Duque de Caxias

2007.2 30 (24 evadidos)

2008.1 e 2008.2 200 91 (38 evadidos) 109
2009.1 e 2009.2 126 66 (54 evadidos) 60
2010.1 e 2010.2 232 56 (38 evadidos) 176
2011.1 e 2011.2 193 63 (34 evadidos) 130
2012.1 e 2012.2 178 90 (56 evadidos) 88
2013.1 e 2013.2 112 44 (24 evadidos) 68

Fonte: Elabora¢do da autora

Podemos perceber que no ano de 2008, quase metade dos alunos que estavam
matriculados foram reprovados, embora 38 destes tenham ficado nesta condi¢do por terem
desistido do curso. No ano de 2012 a situacdo se agravou, Visto que mais da metade dos
alunos matriculados ficaram reprovados, embora 56 alunos tenham ficado nesta condicéo por
terem desistido do curso.

Observamos que, ainda que muitos alunos tenham ficado reprovados pelo fato de
terem desistido do curso, os numeros mostram que também sdo muitos os que ficaram nesta
condigdo possivelmente por ndo terem alcancado o nivel de aprendizagem esperado pela

instituicdo.
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Fonte: Elaboracéo de autora

No primeiro semestre de 2013, que é o foco desta pesquisa, 0 PROEJA estava apenas

com um total de 57 alunos matriculados, distribuidos em seis turmas, como mostra a tabela 3.

Do total de 57 alunos matriculados, 15 desistiram do curso.

Tabela 03: N° de alunos por turma no PROEJA em 2013.1

Total de alunos

MSI 311 MSI 321 MSI 331 MSI 341 MSI 351 MSI 361 Matriculados
(1° periodo) | (2° periodo) | (3° periodo) [ (4° periodo) | (5° periodo) | (6° periodo) 2013.1
15 9 12 11 08 02 57

Fonte: Elaboragdo da autora

Diante de tal realidade, é possivel perceber que a evasdo expressa a dificuldade da

consolidacdo do PROEJA no Campus Duque de Caxias. Contudo, além da evasdo, ainda sdo

inimeras e de diversas ordens as problematicas enfrentadas.

Um outro aspecto que também vem constituindo uma nova problematica neste

Campus é que o Programa tem apresentado baixas taxas de concluséo, o que demonstra que




99

dos alunos que permanecem, ainda Sd0 poucos 0S que conseguem integralizar o curso e ter

direito a certificacéo.

Tabela 04: N° de alunos que integralizaram o curso que possuem/ ndo possuem
certificacdo de 2010.1 a 2013.1

N° de alunos que integralizaram o curso e | N° de alunos que integralizaram o curso,
gue ja possuem certificacéo mas que ainda ndo possuem certificagdo

30 57
Fonte: COIEE

De acordo com a tabela 4, é possivel perceber que de 2010 até o primeiro semestre de
2013, 30 alunos integralizaram o curso e conseguiram obter sua certificacdo. Entretanto,
praticamente dobra o nimero de alunos que ja integralizaram o curso, mas que ainda nédo
conseguiram obter a certificacdo neste periodo. Este fato se explica se considerarmos que
como condicdo basica para a integralizacdo do curso do PROEJA esta prevista em sua matriz
a realizacdo de estagio curricular, com carga horaria de 480 horas e a apresentacdo de um
relatdrio final, exigéncia semelhante aos demais cursos regulares da instituicéo.

Desta forma, o recebimento do diploma estd condicionado a realizacdo de estagio
curricular, e muitos sao os alunos, principalmente quando se trata do publico da EJA, que tém
dificuldades de realiza-lo.

No caso de alunos trabalhadores, a situacdo é ainda mais critica, visto que, muitas
vezes eles ndo tém a possibilidade de abandonar o emprego para cumprir tal exigéncia para a
conclusdo do curso. Mesmo diante de tal realidade, 68% dos docentes que atuam no PROEJA
no IFRJ consideram o estagio curricular fundamental para a formacdo dos alunos, e que,
portanto, deve ser obrigatorio.

Sabemos que a iniciacdo da formacéo profissional se da pela vivéncia de experiéncias
no mundo do trabalho. Entretanto, no caso do PROEJA, o estagio, que deveria ser um espaco
de aprendizagem e préaxis, tem se configurado, nos moldes como estd formulado, um grande
“obstaculo” para a obtencao do diploma de conclusdo do curso, tendo em vista fatores que
vao desde a falta de oportunidades de estagios, principalmente quando se trata de adultos, e a
dificuldade de realizagdo do estagio por parte de alunos trabalhadores.

Muitas vezes, para cumprirem a exigéncia da instituicdo e ndo perderem o curso, 0S
alunos ja concluintes fazem semestralmente sucessivas renovagdes de matricula, na esperanca

de conseguirem realizar estagio para obterem a certificagdo. Entretanto, muitos sdo os alunos
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que ndo realizaram estdgio e ndo renovaram mais sua matricula, o que indica que

possivelmente desistiram do diploma, conforme mostra a tabela 5.

Tabela 05: Controle de renovacdo de matricula dos alunos que integralizaram o curso
até 2012.1 (atualizada em 2012.2)

Periodo de | Renovagdo | N° de alunos que | Renovaram | Néo Formados
integralizacdo do integralizou o renovaram | 2012.1
curso a matricula

curso a maticula
2010.1 5 13 0 12 01
2010.2 48 09 02 06 01
2011.1 38 11 04 03 04
2011.2 22 06 03 03
2012.1 12 05 05
Total 44 14 24 6

Fonte: SEMT/ Elaboracéo de autora

A tabela 5 nos mostra que no segundo semestre de 2012, de um total de 44 alunos que
ja integralizaram o curso, aparentemente 24 alunos desistiram de receber a certificacdo, visto
que ndo renovaram®’ a matricula no semestre de 2012.2. Possivelmente, tais alunos nio
encontraram uma forma de cumprir o previsto pela matriz do curso e nem sequer poderdo
comprovar que cursaram o ensino médio, visto que se trata de um curso integrado.

E importante ressaltar que para tentar garantir a certificacio do ensino médio alguns

alunos tém recorrido ao Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM*®, Embora a Instituicdo

"0 aluno que ainda ndo fez ou que esta fazendo estdgio deve renovar a matricula semestralmente até a
realizacdo do mesmo, seguido da apresentagdo de Seminario de Estagio, tendo em vista que o estagio é
componente curricular obrigatério e que tais etapas sdo indispensaveis para o recebimento da certificacdo do
PROEJA.

*® 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) pode ser utilizado para fins de certificacdo do ensino médio,
para alunos maiores de 18 anos e que nao concluiram este nivel de escolaridade na idade adequada. A
certificacdo € realizada pelas Secretarias Estaduais de Educacdo e pelos Institutos Federais de Educagdo que



101

nédo tenha um levantamento do quantitativo de alunos que ndo conseguiram a certificagdo do
PROEJA e buscaram o0 ENEM como alternativa, esta realidade também se faz presente nos
outros cursos regulares da instituicdo, principalmente nos casos de alunos que ingressam com
distorcdo idade-série; que passam por reprovagdes sucessivas; ou ainda no caso de alunos que
ja integralizaram o curso, ndo fizeram/concluiram o estagio e precisam da certificacdo do
ensino médio para ingressar No ensino superior.

Por meio da tabela 5, pode-se perceber também que, por outro lado, muitos alunos do
PROEJA que j& integralizaram o curso, ainda estdo renovando sua matricula desde 2010.1,
vislumbrando a possibilidade de um dia conseguirem fazer o estagio e obterem a certificacéo.

Dessa forma, muitos sdo os estudantes que ja “concluiram” o curso € ndo tiveram
direito a receber a certificacdo, e ainda ndo encontraram uma saida para tal situacao, o que 0s
leva a questionar todos os esforcos empreendidos para a realizacdo do curso, e até mesmo a se
culpabilizarem pelo fracasso, que nesse caso se refere ao ndo alcance de seu objetivo.

Assim, pode-se dizer que:

[...] no geral, observa-se que o jovem participa dessas iniciativas pela perspectiva de
buscar redes de oportunidades. Contudo, ao final, essas iniciativas tém reforcado a

baixa autoestima dos jovens, questionando seus esforcos e investimentos”
(ANDRADE, 2011, p.34).

Na tentativa de minimizar estes entraves, muitas vezes se oferece como medida
paliativa para os alunos do PROEJA a oportunidade de realizarem estagio no proprio Campus
Duque de Caxias. Embora seja uma alternativa eficaz diante da precariedade e das inimeras
exigéncias impostas pelo mercado de trabalho nos dias atuais, sabemos que apenas esta
medida ndo é suficiente para contemplar o quantitativo de alunos que devem concluir a
formacao no PROEJA.

Nesse contexto, cabe refletirmos sobre propostas e estratégias que viabilizem além do
acesso a escolarizacdao dos alunos, sobretudo, a questdo da permanéncia e da conclusao deste
processo.

Cabe ressaltar que a questdo do estagio, enquanto etapa que finaliza o processo de
formacdo e que visa & preparacdo/ formacgdo de alunos aptos para atuarem no mercado de

trabalho, exige uma discussé@o mais ampla, na medida em que vislumbra a insercdo de alunos

aderiram a essa modalidade, nos termos da Portaria MEC n° 10, de 20 de maio de 2012 e da Portaria INEP n°
144, de 24 de maio de 2012.
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em um mercado que se torna cada vez mais seletivo e excludente e que, muitas vezes, faz com
que o préprio estagio se resuma a trabalho precario. No caso do PROEJA, essa questdo se
agrava, Visto que se trata de alunos que ndo apresentam o perfil desejado pelo mercado, mas
que precisam dele para a conclusdo do curso.

Reconhecemos assim, a necessidade de repensar a importancia e o carater formativo
do estagio e principalmente, a questdo da sua obrigatoriedade, tendo em vista viabilizar a
conclusdo desta etapa de escolarizacdo de forma a promover reais mudancas nas condicdes de

vida desses sujeitos.
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Capitulo 1V: Uma anélise a partir das percepcdes e significados atribuidos pelos sujeitos
do PROEJA

Neste capitulo apresentaremos as andlises realizadas com base nos questionarios
aplicados aos sujeitos pesquisados: os docentes e alunos do PROEJA. Tais andlises buscaram
revelar as percepcdes destes sujeitos a respeito da inclusdo de jovens e adultos no IFRJ. Por
fim, cotejamos as opinides dos docentes e discentes, trazendo distintas interpretacdes e pontos
de vista, que nos ajudam a compreender que fatores facilitam ou n&o a inclusdo desses jovens
e adultos do PROEJA no IFRJ — Campus Duque de Caxias.

4.1. Os docentes

Inclusdo de camadas populares em um curso técnico aplicado pode gerar bastante
exclusdo (DOCENTE do PROEJA/ IFRJ).

Dos 25 docentes que responderam o questionario, 8 sao mulheres e 17 sdo homens. 13
se declararam brancos, 9 pardos e 3 pretos. Com relacdo a faixa etéria, 18 docentes tem entre
30 e 40 anos. O maior nimero de docentes tem de 30 a 35 anos, conforme mostra o gréfico 9:

Grafico 09: N° de Docentes por Faixa Etaria

m25a 29anos
m30a 35anos
HM36ad0anos
mA4la50anos

m51a60anos

Fonte: Elaboragdo da autora
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Sobre a titulacdo, a maioria dos docentes ja possui ou esta cursando doutorado®® (12),
enquanto 8 possuem mestrado completo e 1 esta cursando. Tal constatacdo demonstra o alto
nivel de qualificacdo dos profissionais que atuam no PROEJA, sem que isso, entretanto, se

reflita na qualidade de atuagéo docente.

Grafico 10: N° de Docentes por Titulacdo

Pos-doutorado; Graduacao Especializacdo o
0 1 completa; 2 Especializacdo
(cursando)

i1

Mestrado
(cursando) ;1

Fonte: Elaboracdo de autora

No tocante ao tipo de vinculo com a instituicdo, observamos que a maior parte desses
profissionais (24 docentes) sdo efetivos e apenas 1 € professor substituto. Esse aspecto é
importante, visto que o fato de quase todo o corpo docente ser composto de profissionais
efetivos possibilita uma continuidade no trabalho desenvolvido. A maioria dos docentes tem

como regime de trabalho a dedicacédo exclusiva, conforme o grafico 11:

* E importante ressaltar que o nivel de doutoramento pode estar relacionado com o plano de carreira docente.
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Gréfico 11: N° de Docentes por Regime de Trabalho

Fonte: Elaboracdo de autora

Com base no grafico 12, pode-se dizer que a maior parte dos docentes tem pouco
tempo de atuacdo no PROEJA, 15 deles tem entre 6 meses a 2 anos e meio de atuagdo no
PROEJA, o0 que nos permite afirmar que muitos ainda estdo conhecendo e se adaptando a

realidade do Programa.

Gréfico 12: N° de Docentes por Tempo de Atuacdo no PROEJA

nao respondeu

6anos

5anos

danos

Janos

de 2 anos a 2 anos e meio
delanoalanoe meio

6 meses

Fonte: Elaboracdo de autora

Apenas 3 dos docentes pesquisados atuam somente no PROEJA, todos os demais

atuam em outros cursos da instituicdo: 19 em cursos integrados; 8 em cursos concomitantes,
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5 na licenciatura e, inclusive, 2 declararam atuar em todos os cursos oferecidos pela
instituicdo. Pode-se supor que os docentes que atuam somente no PROEJA séo das disciplinas
técnicas em Informatica, que em geral concentram sua carga horaria especificamente no
PROEJA. Os demais docentes atuam nos varios outros cursos oferecidos pelo Instituto.

No que se refere a formacéo, 24 docentes ndo possuem formacéo especifica em EJA e
1 docente afirma ter realizado curso de atualizacdo pela Secretaria de Estado de Educacéo
(SEEDUC/RJ). Tal informacdo é preocupante, na medida em que demonstra que esses
profissionais apenas vivenciam na pratica a experiéncia com o PROEJA, o que certamente
traz implicagOes para o desenvolvimento do trabalho. Contudo, embora a maioria ndo possua
formagé@o em EJA, 8 declararam ter experiéncia com Educacdo de Jovens e Adultos: em EJA
— ensino fundamental; em escola privada e Cursos do Cederj; no Estado do Rio de Janeiro em
Escola Estadual Jodo Tarcisio Bueno; no PROEJA — campus Maracand; no governo do
Estado e no municipio do Rio; e em EJA — ensino fundamental — anos finais. Observamos,
assim, pouca experiéncia destes profissionais com a EJA — ensino médio, visto que boa parte
das experiéncias concentram-se na EJA - ensino fundamental.

Quando perguntamos se eles consideram fundamental ter formacéo especifica em EJA
para atuar no PROEJA, 15 docentes responderam que sim, enquanto 10 docentes
consideraram que esta formacdo nao é necessaria. No entanto, é preciso ressaltar que a falta
desta formacdo possivelmente impacta na qualidade do trabalho desenvolvido com os jovens
e adultos do PROEJA.

Quanto a escolha de atuar no Programa, 18 docentes responderam que ndo foi sua
opcéo, enquanto 7 declararam que escolheram trabalhar no PROEJA. Um aspecto curioso é
qgue embora a maioria deles ndo tenha escolhido atuar no Programa, todos os docentes
declararam que pretendem continuar atuando no mesmo, o que pode ter relagdo com sua
persisténcia e comprometimento em “fazer dar certo”.

Em relagdo ao desejo de continuar atuando no Programa foram dadas as seguintes

justificativas:

Sim, mas ndo faco questdo (DOCENTE do PROEJA).

Minha atua¢do como pesquisador tem como foco 0 PROEJA (DIRETOR de ENSINO
e DOCENTE do IFRJ).

E um publico diferenciado que requer uma dedicacio diferente (DOCENTE do
PROEJA).

Tenho boa interagdo com o publico adulto e também por ser um desafio (DOCENTE




do PROEJA).

O programa possui uma série de problemas, mas ndo deixa de ser uma acédo
afirmativa. Ndo é um programa perfeito para jovens e adultos, mas é o comeco
(DIRETORA GERAL e DOCENTE do PROEJA).

Apesar de algumas dificuldades especificas gosto de trabalhar com o publico da EJA
(DOCENTE do PROEJA).

O retorno dos alunos é melhor. O interesse é maior. Os debates sdo mais maduros. A
troca € maior (DOCENTE do PROEJA).

A modalidade EJA me proporciona experiéncias diferenciadas durante as aulas
(DOCENTE do PROEJA).

Considero um desafio muito estimulante do ponto de vista humano e profissional
(DOCENTE do PROEJA).

Considero o papel social desse curso muito importante (DOCENTE do PROEJA).

N&o acredito que seja ruim trabalhar no PROEJA, no entanto a abordagem é
diferenciada e o programa precisa sofrer adapta¢cdes (DOCENTE do PROEJA).

Gosto de ministrar aula para este segmento (DOCENTE do PROEJA).

Tenho conseguido aprimorar minhas praticas pedagogicas e, ainda, tenho grande
satisfacdo com este trabalho (DOCENTE do PROEJA).

Além de gostar da modalidade, meu curso ndo existe de forma regular na instituicao.
(COORDENADORA do PROEJA e DOCENTE).
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Através destes relatos pode-se perceber que um conjunto de fatores contribui para a

preferéncia dos docentes de trabalhar com 0 PROEJA, entre eles: o desafio que o Programa

representa, a experiéncia que ele proporciona, a importancia do seu papel social e a interacdo

com o publico da EJA. Contudo, fica claro também em algumas falas a existéncia de

dificuldades e problemas por eles enfrentados.
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Gostaria de acrescentar que, a despeito de todas as dificuldades e frustragdes, sinto-
me muito motivada a trabalhar no PROEJA. De um modo geral, os alunos sdo
interessados e até gratos em sua postura, demonstrando valorizar o professor.
Costumam ser respeitosos e carinhosos. Acredito que a raiz dos problemas esta na
grande deficiéncia académica com que os alunos chegam a escola, além da
expressiva variedade etaria entre 0s mesmos. Os professores sentem dificuldade de
adequar as metas do Programa a heterogeneidade da turma, assim como a realidade
dos educandos. Outro fator de desestimulo é a expectativa geral, por parte dos
préprios alunos e da escola, de que sua aprovacao seja facilitada, visando evitar o
abandono. A verdade é que se fossemos cobrar de todos um aprendizado real e
efetivo do contelido constante do ementério, poucos seriam aprovados. Contudo,
acredito que, para o professor, esse quadro desfavoravel possa ser um estimulo para
que busque caminhos que permitam ao aluno se encontrar nesse Projeto, um meio de
real crescimento pessoal e profissional (DOCENTE do PROEJA).

Quando perguntamos se, de modo geral, os docentes que atuam no PROEJA tém
satisfacdo em atuar no Programa, 7 responderam que sim, apontando que de alguma forma os
docentes se realizam no trabalho com o PROEJA, entretanto, 18 responderam que néo,
apresentando as seguintes explicagodes:

Acredito que a maioria ndo, e tenho essa opinido diante da conversa com os colegas.
Mas se o curso fosse modificado em alguns aspectos, acho que a opinido seria
diferente (DOCENTE do PROEJA).

A insatisfacdo na minha perspectiva é produto da ndo formacéo dos professores para
atuar nessa modalidade especifica. A maioria dos professores gostaria de ter alunos
prontos (DIRETORA GERAL e DOCENTE do PROEJA).

A dificuldade de aprendizagem dos alunos do PROEJA ajuda na preferéncia dos
professores por outros cursos (DOCENTE do PROEJA).

Porque normalmente os docentes ndo tém formacdo e estrutura para atuar no
Programa (DIRETOR DE ENSINO e DOCENTE).

Se sentem desmotivados (DOCENTE do PROEJA).

Creio que pelo perfil menos favorecido do publico (DOCENTE do PROEJA).

Em conversa com os colegas percebo que hd um certo incbmodo por parte dos
docentes em ndo conseguir atingir o “nivel” que gostaria (DOCENTE do PROEJA).

Pela conversa na sala dos professores muitos acham que esse tipo de modalidade nao
¢ importante (DOCENTE do PROEJA).

Muitos colegas reclamam (DOCENTE do PROEJA).
De modo geral, os colegas consideram as turmas do PROEJA fracas, mas ndo se
incomodam em lecionar para 0 mesmo grupo se for no PRONATEC (DOCENTE do
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PROEJA).

De um modo geral, os profissionais se sentem frustrados por ndo acreditarem na
efetividade do curso, assim como também ndo avaliam de forma positiva 0s
resultados de sua atuacdo (DOCENTE do PROEJA).

Encontram muitas dificuldades em adaptar a metodologia (COORDENADORA do
PROEJA e DOCENTE).

O que percebo na maioria dos colegas é uma certa desmotivacdo devido as
dificuldades de aprendizagem de alguns (DOCENTE do PROEJA).

Pelo contrario. Existe um descrédito generalizado em relacdo ao curso (DOCENTE
do PROEJA).

Um aspecto que merece destaque € que fica explicito nos discursos uma contradicao:
quando os docentes respondem pelos colegas, expressam a insatisfacdo da maioria em
trabalhar no Programa, por outro lado, quando respondem por si préprios, todos declaram o
desejo de continuar atuando no PROEJA. Tal constatacdo nos leva a questionar: sera que o
problema estaria no outro? Seria uma forma de ndo se responsabilizar pelos problemas do
Programa? Ou ainda: quem seria “o outro”, se os dados informam que todos estariam
satisfeitos em atuar no PROEJA? Através das respostas percebe-se que muitos dos
apontamentos sao desafios comuns aos docentes, mas que nao sdo faceis de serem assumidos,
pois, muitas vezes, carregam uma Vvisao negativa da modalidade EJA em funcdo de seu
publico, mascarando certo preconceito.

Algumas falas demonstram ainda que muitos se sentem desmotivados frente as
inimeras dificuldades encontradas, entre elas: adaptacdo da metodologia ao publico,
dificuldades de aprendizagem por parte dos alunos, incbmodo por ndo atingir o nivel que
gostariam e frustracdo pela atuacdo diante da falta de formacao.

Em muitos relatos também percebe-se certo preconceito e desconforto de alguns
professores com a modalidade EJA e com o seu publico que, no geral, é das camadas
populares mais desfavorecidas e que segundo eles, apresenta grandes dificuldades de
aprendizagem. Um deles chega a afirmar que muitos colegas acham que esta modalidade nao

é importante.
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Uma das formas mais eficientes de tornar alguém invisivel é projetar sobre ele ou
ela um estigma, um preconceito. Quando o fazemos, anulamos a pessoa e s6 vemos
o reflexo de nossa propria intolerancia. Tudo aquilo que distingue a pessoa,
tornando-a um individuo; tudo o que nela é singular desaparece. O estigma dissolve
a identidade do outro e a substitui pelo retrato estereotipado e a classificacdo que Ihe
impomos (SOARES; BILL & ATHAYDE, 2005, p. 175).

Percebe-se que, de modo geral, ha uma frustracdo diante desse publico, visto que
muitos “gostariam de ter alunos prontos”. A fala de um docente, inclusive, ilustra a
insatisfacdo dos docentes em trabalhar com “turmas fracas”, como sdo consideradas as turmas
do PROEJA, dando a entender que o lugar ideal para esses alunos é 0 PRONATEC®, e ndo
um programa como o PROEJA. Mas, por tras desta l6gica, cabe refletirmos quais os reais
motivos fariam com que estes alunos fossem vistos como sujeitos pelos docentes no
PRONATEC e ndo num Programa como o PROEJA.

Assim, é possivel perceber que grande parte da insatisfagdo no trabalho com o

PROEJA ¢é em funcéo do seu publico, que é definido por muitos docentes como:

Carente (DOCENTE do PROEJA).

Aluno das camadas populares que tem precarios conhecimentos formais (DOCENTE
do PROEJA).

N&o sdo alunos com base nenhuma das séries anteriores (DOCENTE do PROEJA).

Competente, porem desacreditado (DOCENTE do PROEJA).

Populares com expectativa de melhoria em seus rendimentos financeiros (DOCENTE
do PROEJA).

Carente social e técnico (DOCENTE do PROEJA).

%0 0 Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC) foi criado em 26 de outubro de
2011 pelo governo federal. Tem como principal objetivo “ampliar a oferta de educacdo profissional e
tecnologica, por meio de programas, projetos e acdes de assisténcia técnica e financeira” (BRASIL, 2011).
Instituido pela Lei n° 12.513/2011, “prevé o financiamento publico em organizagdes privadas, com prioridade
para as do sistema “S”, para que estudantes do ensino médio propedéutico publico estadual possam fazer cursos
técnicos na forma concomitante nessas organizacfes e também cursos de curta duragdo formagdo profissional
inicial e continuada (FIC) para jovens e adultos trabalhadores. Nesse sentido, ao financiar cursos de curta
duracdo, com natureza compensatéria e de forma fragmentada, 0 PRONATEC tem concepcéo e prética oposta ao
fortalecimento das concepcdes da integracdo e formacdo humana integral que vem sendo desenvolvidos na
construgdo do ensino médio integrado e de outras politicas educacionais em curso, como é o caso do PROEJA”.
(Mogéo sobre o PRONATEC: apoio a Carta de Natal 2013 (apresentada pelos GTs 9 e 18) 362 Reunido Anual da
Anped. Disponivel em: http://portal.ifrn.edu.br/ensino/cursos/cursos-de-pos-graduacao/stricto-
sensu/ppgep/documentos/mocao-de-apoio-a-carta-de-natal.



http://portal.ifrn.edu.br/ensino/cursos/cursos-de-pos-graduacao/stricto-sensu/ppgep/documentos/mocao-de-apoio-a-carta-de-natal
http://portal.ifrn.edu.br/ensino/cursos/cursos-de-pos-graduacao/stricto-sensu/ppgep/documentos/mocao-de-apoio-a-carta-de-natal

Oriundo de camadas mais baixas, escolaridade muito baixa, com poucas
possibilidades de insercdo profissional na area proposta (DOCENTE do PROEJA).

Na maioria das vezes, aluno com muitas dificuldades de aprendizado devido ao
grande tempo de afastamento de uma sala de aula (COORDENADORA do PROEJA
e DOCENTE).
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Pode-se perceber que com base na visdo de muitos docentes o aluno do PROEJA é

29 <¢ 29 <¢

“desacreditado”, “carente”,

%9 ¢

inser¢ao profissional”.

sem base”, “com ma formacao”, e “com poucas possibilidades de

Para alguns docentes, em funcdo da heterogeneidade do seu publico ndo € possivel

definir o aluno do PROEJA.

Impossivel definir “o aluno” ja que o ptblico ¢ muito heterogéneo (DOCENTE do
PROEJA).

Bastante heterogéneo. Existe aquele que busca o ensino técnico em informatica;
existe aquele que apenas quer concluir o 2° grau; existe aquele que quer apenas o
diploma, mas sem demandar muito esforgco e tempo; tem aqueles que buscam uma
ocupacdo (DOCENTE do PROEJA).

E dificil fechar uma definicdo, uma vez que hé diversos perfis de aluno convivendo
nas turmas de PROEJA (DOCENTE do PROEJA).

Por outro lado, muitos docentes admitem que estes alunos sdo “esforgados”,

“competentes”, “interessados em aprender”, ‘“aluno trabalhador que busca inser¢ao

profissional”, embora reconhecam também as suas dificuldades.

Esforcado (DOCENTE do PROEJA).

Esforcado, porém, com dificuldades (DOCENTE do PROEJA).

Um individuo que tem esperanca de crescimento social, intelectual e econémico
(DIRETOR DE ENSINO e DOCENTE).

Um aluno trabalhador, que busca retomar sua vida escolar ao mesmo tempo que
busca uma formagéo profissional (DOCENTE do PROEJA).

Possuem ma formagéo do nivel basico, contudo tém interesse em conquistar algo
melhor (DOCENTE do PROEJA).

Muito interessado em aprender, mas a0 mesmo tempo com muitos problemas de
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letramento basico (DOCENTE do PROEJA).

Os alunos de idade mais avangada mostram-se dispostos e felizes por estarem
novamente na escola, embora tenham maiores dificuldades (DIRETORA GERAL e
DOCENTE do PROEJA).

Paradoxalmente, embora muitas respostas expressem um preconceito em relacdo ao
publico do PROEJA, 23 docentes avaliaram como positiva a presenca da modalidade EJA
neste Instituto, chegando inclusive a reconhecer que: “incluir socialmente ¢ uma obrigagao de
uma instituicdo com o porte do IFRJ”, bem como a importancia de “mostrar que a escola
publica é para todos”. Todavia, chama atencdo a fala da Coordenadora do PROEJA, que
declarou que considera a presenga da modalidade positiva no Instituto, “embora o Instituto
nao dé o devido valor”.

Por outro lado, 2 docentes declararam que a presenca da modalidade EJA neste

Instituto é negativa. Um deles afirmou que:

N&o existe uma proposta especifica para o curso, nem formacdo adequada para o0s
professores. Fica tudo meio perdido, fora do lugar (DOCENTE do IFRJ).

Quando perguntamos sobre o tratamento destinado ao PROEJA no Instituto, 8
docentes declararam que o PROEJA é tratado como um curso de importancia inferior aos
demais cursos da instituicdo e 8 docentes declararam que é evidente a discriminagdo do
PROEJA na Instituigdo, o que indica que a maioria dos docentes (16) reconhecem a existéncia

de um “preconceito institucional” em relagdo ao PROEJA.
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Gréfico 13: N° de docentes e opinido em relagédo ao tratamento destinado ao PROEJA
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instituicao instituicao

Fonte: Elaboracdo da autora

Quando perguntamos qual o maior desafio pedagdgico encontrado no trabalho com o
PROEJA muitas falas nos fazem perceber que os principais desafios também estdo
relacionados ao publico em questdo. Novamente aparece como grande desafio a dificuldade
de lidar com a heterogeneidade dos alunos em fungao das diferentes idades e interesses, bem
como a adequacdo da linguagem e dos contetdos a este publico. A Coordenadora do PROEJA
afirmou que o principal desafio pedagdgico para o desenvolvimento de seu trabalho é a falta
de interesse por parte dos alunos. Os docentes também destacaram entre outros aspectos: a
falta de base e a dificuldade intelectual dos alunos.

Desta forma, o acimulo de deficiéncias académicas dos alunos representa um forte
empecilho para o desenvolvimento do trabalho com o PROEJA. Tais limitagdes, muitas
vezes, ndo permitem que o conteldo seja dado no ritmo pretendido de forma a garantir o
cumprimento do estabelecido pelo programa de conteldos do curso. Repensar praticas e
metodologias considerando as limitagdes e especificidades desses sujeitos de forma a
promover o sucesso escolar tem sido um grande desafio para 0s docentes.

Assim, e possivel perceber que muitos docentes ndo conseguem obter os resultados
esperados no trabalho com o PROEJA, e como consequéncia disso, apontam a incerteza
quanto ao futuro profissional desses alunos e ao éxito da sua atuacdo enquanto técnicos apds a

conclusédo do Programa.
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Além de ser considerada um dos maiores desafios pedagogicos, a falta de base dos
alunos decorrente do ensino fundamental aparece também como principal problema
enfrentado no PROEJA pelos docentes (19).

Sobre este aspecto Moura e Henrique (2012) destacam que 0 descompasso entre 0
grau de escolaridade e o dominio do conhecimento que os estudantes tém de fato é um grande
desafio do PROEJA. Embora grande parte dos alunos do PROEJA ja possuam ensino médio,
percebemos através dos depoimentos dos professores que esta € uma realidade a ser

enfrentada. Contudo, no caso do PROEJA, é preciso reconhecer que:

No campo da prética pedagogica, suas implicagdes vao desde a producdo de um
novo paradigma epistemol6gico com desdobramentos pedagdgicos e curriculares até
a modificacdo do olhar em relagdo a essas populagdes, em geral, invisiveis, no
cotidiano escolar (MOLL, 2010, p. 137).

Gréfico 14: N° de docentes e principal problema enfrentado no PROEJA

Qutro

A falta de equipamentos/ laboratérios.

Condicgoes inadequadas de ambiente fisico.

Trabalhar com alunos de diferentes faixas etarias.

A falta de preparo para atuar com a modalidade
EJA.

A falta de motivacdo de minha parte.

A falta de base dos alunos decorrente do ens.
fundamental.

A falta de interesse por parte dos alunos.

0] 2 4 6 § 10 12 14 16 18 20

Fonte: Elaboragéo da autora

Com relacdo ao nivel de exigéncia dos professores, a maioria dos docentes (11)
acredita que eles deveriam exigir mais dos alunos, 1 declarou que os docentes deveriam exigir
muito mais dos alunos, 2 declararam que os docentes deveriam exigir menos, 1 declarou que
0s docentes deveriam exigir muito menos, 9 declararam que 0s docentes exigem na medida

certa e 1 ndo respondeu. A maioria dos docentes (16) também declarou que nédo utiliza
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material didatico especifico no PROEJA. Com relacdo & metodologia de ensino, 12 afirmaram
utilizar uma metodologia diferente da que adota nos cursos regulares, 12 declararam que
fazem uma adaptacdo da metodologia que utilizam nos cursos regulares e 1 admitiu que
utiliza praticamente a mesma que adota nos cursos regulares.

De maneira geral, pode-se dizer que os docentes compreendem minimamente a
proposta do PROEJA. Contudo, a falta de formacdo especifica dos docentes que atuam no
PROEJA se traduz num entendimento limitado e reduzido de sua proposta por parte de alguns
profissionais. Um dos docentes, inclusive admitiu ndo conhecer a proposta do PROEJA. A
maioria dos docentes (14) acredita que os colegas compreendem em parte a proposta do

Programa, que segundo eles é:

Inclusdo das camadas populares (DOCENTE do PROEJA).

Promover o ensino médio e técnico aqueles que ndo conseguiram o médio dentro da
idade regular e prepara-los ao mercado de trabalho (DOCENTE do PROEJA).

Que os alunos sejam inseridos no contexto educacional a que eles tém direito
(DOCENTE DO PROEJA).

Entendo que o Projeto tem uma proposta de inclusdo social (DOCENTE do
PROEJA).

Trabalho social mais do que a formacéo técnica (DOCENTE do PROEJA).

E uma proposta que visa 0 aumento da escolaridade do individuo e a0 mesmo tempo
oferecer uma formacgdo profissional (DIRETOR de ENSINO e DOCENTE do
PROEJA).

Elevacdo da escolaridade e ensino profissionalizante para o publico que teve sua
formac&o interrompida (COORDENADORA do PROEJA e DOCENTE).

Entendo como uma forma de possibilitar o acesso a escolaridade a quem nao teve no
tempo regular (DOCENTE do PROEJA).

Aumento de escolaridade, insercdo profissional e insercdo social. A meu ver o
segundo raramente acontece (DOCENTE do PROEJA).

Insercdo e reinsercdo dos jovens e principalmente dos adultos no ambiente escolar —
socializagdo e aprendizagem (DIRETORA GERAL e DOCENTE do PROEJA).

Inclusdo (DOCENTE do PROEJA).

Podemos perceber que embora muitas das respostas estejam relacionadas ao principio
da incluséo previsto pelo Documento Base do PROEJA, apenas dois dos docentes ressaltaram

a inclusao claramente como proposta do Programa.
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Quando perguntamos a opinido dos docentes sobre o principio da inclusdo, 16
responderam que a proposta é boa, mas que na pratica ndo acontece uma inclusao efetiva das

camadas populares no PROEJA, dando justificativas como:

Ainda poucos alunos conseguem seguir a carreira (DOCENTE do PROEJA).

Devido as exigéncias profissionais, muitos alunos ndo conseguem se manter na
escola e, consequentemente, ndo se formam (DOCENTE do PROEJA).

Por conta da evasao do curso que é significativa (DOCENTE do PROEJA).

O contetdo proposto é facilitado em sua apresentacdo e cobranga e os alunos nao
crescem em seu aprendizado tanto quanto necessdrio para serem competitivos.
Entretanto, tenho observado algumas (poucas) exce¢fes (DOCENTE do PROEJA).

Ainda temos poucos resultados favoraveis, mas de qualquer maneira estamos
progredindo (DIRETORA GERAL e DOCENTE do PROEJA).

Devido & alta taxa de evaséo, material didatico inexistente, caréncia na formacéo
continuada de docentes e estrutura fisica inadequada (DIRETOR DE ENSINO e
DOCENTE do PROEJA).

Muitas vezes eles precisam escolher entre estudar ou trabalhar; o incentivo
financeiro da bolsa ndo supre suas necessidades escolares (COORDENADORA do
PROEJA e DOCENTE).

A partir destes depoimentos, é possivel perceber que muitos docentes justificam a ndo
efetividade da proposta de inclusdo por conta da evasdo. Um deles chega inclusive a afirmar

que:

O indice de evasdo € alto porque a instituicdo ndo est4 preparada para receber alunos
trabalhadores (DOCENTE do IFRJ).

Algumas transcri¢es revelam que a abordagem do curso ndo estd adequada para o
publico em questdo, ndo atendendo as suas necessidades, e acaba criando um distanciamento
entre os alunos e o curso, gerando até mesmo a exclusao desses sujeitos. Além disso, alguns
docentes também apontam o preconceito em relacdo aos alunos da EJA como produtor de

exclusoes.

Falta fazer a ligacdo entre o aluno que entra e o profissional que deve sair, desde o
primeiro momento (DOCENTE do PROEJA).
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Em muitos casos o proprio publico alvo desconhece a existéncia do curso. E em
outro caso a abordagem do curso ndo é a mais adequada (DOCENTE do PROEJA).

Né&o acontece porque temos no IFRJ um modelo de curso técnico profissionalizante
bastante exigente, que por sua vez, acaba excluindo muitos alunos afastados da sala
de aula, ou com base fraca, pois ndo foram aprovados em nenhum processo seletivo
(DOCENTE do PROEJA).

Falta parceria do Estado (governo federal) com empresas que absorvam os alunos de
forma significativa. Além disso, hd o preconceito em receber os estagiarios do
PROEJA (DOCENTE do PROEJA).

Falta de proposta adequada, professores sem formacdo para o curso, estudantes sem
interesse pela area técnica. A instituicdo segrega o curso e seus alunos (DOCENTE
do PROEJA).

Os professores da EJA devem ser capazes de identificar o potencial de cada aluno.
Isto raramente acontece! Os alunos vivenciam problemas como preconceito e
apresentam dificuldades de conciliar trabalho, colégio e familia (DOCENTE do
PROEJA).

A fala de um docente explicita ainda que o ensino oferecido no PROEJA ndo tem a

devida qualidade.

Porque o ensino que tem sido oferecido ndo tem a devida qualidade e nédo atende a
real necessidade do publico alvo da proposta (DOCENTE do PROEJA).

A construcdao de uma educacdo de qualidade ¢ um fendmeno complexo e abrangente,

que exige a compreensao de que:

[...] a qualidade da educagdo envolve dimensGes extra e intraescolares e, nessa 6tica,
devem ser considerados os diferentes atores, a dinamica pedagogica, o
desenvolvimento de potencialidades individuais e coletivas, locais e regionais, ou
seja, 0s processos ensino-aprendizagem, os curriculos, as expectativas de
aprendizagem, bem como os diferentes fatores extraescolares, que interferem direta
ou indiretamente nos resultados educativos (CONAE, 2010, p. 47).

Se num primeiro momento a maior parte dos docentes afirmou que a inclusdo no
PROEJA ndo acontece na préatica, contraditoriamente, quando perguntamos se a inclusdo das
camadas populares tem ocorrido com sucesso no campus Duque de Caxias, 16 docentes

responderam que sim. Contudo, alguns se referiram exclusivamente a questdo do acesso:
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Porque o publico parece ser exatamente este (DOCENTE do PROEJA).
Grande parte dos alunos é da comunidade (DOCENTE do PROEJA).

O sistema de sorteio das vagas possibilita isso (DOCENTE do PROEJA).
Nossos alunos séo todos das classes populares (DOCENTE do PROEJA).

No entanto, é necessaria maior divulgacdo (DOCENTE do PROEJA).

Algumas consideragdes demonstram certo otimismo por parte de alguns docentes em
relacdo ao trabalho que vem sendo desenvolvido no PROEJA. Todavia, apontam também a
necessidade da persisténcia no trabalho, da busca de novas metodologias e de maior

divulgacdo do curso.

Acredito que devamos caminhar na busca de novas metodologias, na busca de um
melhor trabalho com o nosso grupo alvo (DOCENTE do PROEJA).

Vi muitos alunos mudarem suas vidas para melhor em funcéo do que alcangaram no
curso (DOCENTE do PROEJA).

Acredito na inclusdo e na determinagdo e persisténcia do grupo responsavel pela
mesma. O trabalho é duro, mas possivel (DIRETORA GERAL e DOCENTE do
PROEJA).

Mesmo com dificuldades alunos conseguem concluir com éxito (DOCENTE do
PROEJA).

Parte dos alunos formados aqui consegue um lugar no mercado de trabalho. 1sso, a
meu ver, € bastante positivo (DOCENTE do PROEJA).

Entretanto, o relato de um docente chama atencdo para a forma como essa incluséo

tém ocorrido.

Tem ocorrido, mas ainda ndo com o0 sucesso esperado. Inclusdo de camadas
populares em um curso técnico aplicado pode gerar bastante exclusdo (DOCENTE
do PROEJA).

Os docentes (8) que afirmaram que a inclusdo ndo ocorre com sucesso no campus

Duque de Caxias apresentaram as seguintes justificativas:
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N&o acredito porque da forma com que o PROEJA tem sido conduzido, ndo esta
sendo oferecida a essas pessoas uma educacdo de qualidade (DOCENTE do
PROEJA).

O sucesso estd sendo ameagado pela evasdo que é muito grande (DIRETOR de
ENSINO e DOCENTE do PROEJA).

Eles chegam de camadas populares, mas ndo permanecem e ndo conseguem uma
mobilidade social através do curso (DOCENTE do PROEJA).

As camadas mais populares possuem muitas dificuldades, inclusive, financeiras para
acompanharem o curso, como locomo¢do (COORDENADORA do PROEJA e
DOCENTE).

Em funcdo da falta de base dos alunos, os professores facilitam a aprovacdo dos
mesmos sem que tenham o conhecimento esperado. Além disso, varios alunos nao
tém como objetivo a insercdo no mercado de trabalho. Entretanto, avalio que o
Projeto tenha trazido bons frutos para diversos discentes, no que toca a sua
autoconfianca, autoimagem e, mesmo, academicamente (DOCENTE do PROEJA).

Novamente a fala de um docente afirma que a educacdo oferecida pelo PROEJA néo
tem a devida qualidade, pela forma como o Programa estéd sendo conduzido. 1sso pode indicar
que a qualidade do ensino ofertado para 0s cursos regulares ndo é a mesma quando se trata do
PROEJA, que é um curso voltado para jovens e adultos das camadas populares. A partir das
transcricGes percebemos que alguns fatores dificultam a efetividade da proposta de inclusdo
no PROEJA, entre eles estd 0 que é considerado um grande problema da EJA: a evasao.

A evasdo aparece inclusive como aspecto negativo da entrada de candidatos ao
PROEJA por meio de sorteio. Segundo a maioria dos docentes os alunos que entram no

PROEJA por sorteio ndo valorizam a oportunidade e evadem, como mostra o grafico 15.

Graéfico 15: N° de docentes e opinido sobre o sorteio como forma de acesso dos alunos ao

PROEJA
Néotenho opinido formada a esse respeito. H 4

e o valorzam s oporeanidade e cvadem. N -
sorteio ndo valorizam a oportunidade e evadem.
Negativo, pois permite a entrada de sujeitos que

ndo tem condi¢oes de estarem numa instituicao _ 7
0

federal de ensino.

Positivo, pois os candidatos que entram pelo
sorteio possivelmente ndo conseguiriam entrar
por outro processo seletivo.

Positivo, pois permite a entrada de sujeitos que s
antes estavam excluidos do sistema educacional.

Fonte: Elaboracédo da autora
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Por outro lado, é importante destacar que hd uma grande expectativa por parte de
muitos docentes de que com a passagem da forma de acesso de sorteio para prova escrita haja
uma mudanca no perfil do publico do PROEJA, visto que muitos acreditam que os candidatos
que forem selecionados pela prova apresentardo um nivel de conhecimentos maior do que
aqueles oriundos de sorteio. Este fato demonstra certa preferéncia por um outro perfil de
alunado. Embora o PROEJA se trate de um curso de ensino médio técnico, que supde que
alunos que concluiram o ensino fundamental deveriam chegar a este nivel com conhecimentos
correspondentes, em muitos casos ndo € o que acontece na pratica. Contudo, ao invés de se
pensar num tipo ideal de sujeito que deveria estar apto para ingressar no Programa, € crucial
considerar a real demanda da modalidade EJA no pais.

Quando interrogados sobre a que fatores eles atribuem o elevado indice de evaséo no
campus Duqgue de Caxias, 17 docentes afirmaram que os alunos ndo conseguem conciliar
escola e trabalho e optam pelo trabalho.

A relagdo conflitante entre a necessidade de o sujeito trabalhar e estudar
concomitantemente, exigindo que o aluno falte as aulas ou até interrompa os estudos, € vivida
pela escola como “o problema da EJA” e o grande obstaculo para que a aprendizagem

aconteca (CARMO, 2011, p. 171).

Gréfico 16: N° de docentes e possiveis fatores da evasao no PROEJA no campus Duque

de Caxias

Reprovacoes

Ao fato de muitos alunos ja possuirem ensino
médio.
Afalta de compreensao por parte dos docentes das

especificidades dos alunos da EJA.

Os alunos ndo conseguem acompanhar o curso.

Os alunos ndo se sentem acolhidos pela instituicao.

Os alunos nao conseguem conciliar escola e
trabalho e optam pelo trabalho. m

Fonte: Elaboracéo da autora




121

O fato de serem alunos trabalhadores aparece mais uma vez como fator que mais
desmotiva os alunos a permanecerem no Programa segundo os docentes, como mostra 0
grafico. E destacado que a dificil jornada diaria enfrentada por muitos alunos gera cansaco,
atrasos e afeta diretamente o desempenho académico desses sujeitos. Entretanto, deve-se
considerar também que tendo em vista a realidade de vida de varios estudantes da EJA, o
retorno aos estudos sO é possivel em virtude do fato de estar trabalhando. Nesse sentido, o
trabalho ganha nova representatividade: é um grande dificultador e, ao mesmo tempo, € o que

viabiliza, muitas vezes, o retorno dos estudantes da EJA a escola.

[...] as exigéncias de um mercado de trabalho moderno, que necessita cada vez mais
de méo de obra qualificada, e a pequena remuneracdo disponivel para os empregos
de baixa qualificagdo, trazem novamente esse sujeito ao espago escolar. Em outras
palavras, a dimensdo social do trabalho tanto leva os jovens e adultos a largarem a
escola quanto a retornarem & mesma (NAIFF, NAIFF, 2008, p. 404 apud CARMO,
2011, p. 171).

Gréfico 17: N° de docentes e principal fator que desmotiva os alunos a permanecerem no
PROEJA

Outro
O fato de serem alunos trabalhadores.
O horério de inicio do curso.

A falta de materiais didaticos especificos.

A falta de prioridade no uso dos laboratorios de
informatica.

A falta de equipamentos para aulas praticas.

A falta de sala de aula fixa.

Reprovagodes sucessivas.

Professores insatisfeitos em atuarem no
Programa.

Fonte: Elaboracédo da autora

A fala de um docente também ressalta outros aspectos preocupantes e que, em sua

visdo, desmotivam os alunos:
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Prefiro generalizar alguns itens e dizer que fatores fisicos (falta de salas, limitagdes
nos equipamentos), falta de professores e falsas expectativas levam ao abandono
(DOCENTE do PROEJA).

Quando interrogados sobre qual o principal motivo da permanéncia dos alunos no
PROEJA, 15 docentes afirmaram que seria a certificacdo profissional, o que pode ter relacéo
com o desejo desses alunos de se inserirem no mercado de trabalho, ou da busca por melhoria

profissional.

Gréfico 18: N° de docentes e principal motivo da permanéncia dos discentes

outro
ter uma ocupagdo

a proposta da formacdo integrada

certificacdo de ensino médio
certificagdo profissional
professores

sociahilidade

Fonte: Elaboracéo da autora

Entretanto, um aspecto preocupante é que quando perguntamos aos docentes se em sua
opinido os alunos que se formam no PROEJA estdo preparados para se inserirem no mercado
de trabalho, a grande maioria (17) respondeu que ndo e 2 ndao souberam responder. Apenas 6
docentes afirmaram que os alunos estdo preparados para esta insercdo, o que demonstra a

baixa expectativa dos docentes em relacdo ao futuro profissional destes alunos.

O curso é bom, os professores sdo qualificados (DOCENTE do PROEJA).

No momento atual os alunos estdo em progresséo, apesar dos poucos recursos.
Existe uma boa expectativa em relacéo a inclusdo do aluno formado no mercado de
trabalho (DOCENTE do PROEJA).

A conclusdo do curso deve indicar que o aluno esta apto para a inser¢cdo no mercado
de trabalho (DOCENTE do PROEJA).
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Assim como outros profissionais acredito na sua formacdo (DOCENTE do
PROEJA).

Os docentes que afirmaram que os alunos nao estdo preparados para se inserirem no

mercado de trabalho apresentaram as seguintes justificativas:

Embora haja um percentual minimo que estd preparado, a maioria ndo esta
(DOCENTE do PROEJA).

Por conciliar educacdo com trabalho, tem dificuldade de ter um maior
aproveitamento (DOCENTE do PROEJA).

Falta de experiéncia (DOCENTE do PROEJA).
Embora um pequeno percentual no final consiga isso (DOCENTE do PROEJA).

A dificuldade em realizar estdgio em um mercado em crescimento, a meu ver
demonstra a falta de preparo (DOCENTE do PROEJA).

A maioria dos alunos ndo sai preparada, porém ha aqueles que, usando de todos os
recursos que a escola oferece, conseguem uma boa convocacdo no mercado
(DOCENTE do PROEJA).

Salvo raras exceg¢des, ndo se apropriam dos conceitos necessarios (DOCENTE do
PROEJA).

Os alunos apresentam inseguranca por se acharem incapazes de serem bem
sucedidos profissionalmente (DOCENTE do PROEJA).

Com excecdo de alguns alunos mais jovens e ja familiarizados com a &rea, a maioria
dos alunos ndo tem competitividade para o mercado (DOCENTE do PROEJA).

A maioria ndo. S&o poucos os gque conseguem (COORDENADORA do PROEJA e
DOCENTE).

Os alunos precisam buscar mais qualificagdo profissional (DOCENTE do IFRJ).

Por meio destas respostas, percebe-se que varias questdes apontadas pelos docentes,
como por exemplo, a inseguranca dos alunos, a falta de experiéncia, falta de competitividade
para o mercado, a dificuldade de conseguir estagio e a condicdo de alunos-trabalhadores
centralizam nos alunos a responsabilidade de inser¢do/ ndo inser¢édo no mercado de trabalho.
E como se 0 sucesso no mercado de trabalho apds o curso dependesse apenas do mérito
individual, desconsiderando-se toda uma realidade social excludente.

Apenas um docente, que afirmou que os alunos estdo preparados para se inserirem no

mercado de trabalho considerou tal realidade, destacando inclusive que:
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O mercado é que ndo esta disposto em muitos casos a receber profissionais com este
perfil (DOCENTE do PROEJA).

Alguns relatos até mesmo culpabilizam estes alunos por ndo conseguirem se apropriar
dos conceitos considerados necessarios para obterem éxito neste processo. Poucos Sdo 0S

comentarios que também de certa forma compartilham esta responsabilidade com a escola.

A formagdo ndo € apropriada para a realizacdo de atividades especificas
(DOCENTE do PROEJA).

Creio que o curso na area de informatica ndo atende ao interesse da maioria dos
alunos (DOCENTE do PROEJA).

NUmero de aulas préaticas insuficientes e materiais (recursos) precarios (DOCENTE
do PROEJA).

Poucos alunos. Acho que o caréter assistencialista do curso acaba atrapalhando o seu
desenvolvimento (DOCENTE do PROEJA).

Na opinido da maior parte dos docentes (9) muitos alunos repensam a decisdo de
concluir o curso pois ao longo do curso chegam a conclusdo de que ndo vao atuar na area de
informética e de que na realidade, sé queriam o ensino médio. Em segundo lugar, pois tém
duvidas quanto ao ingresso no mercado de trabalho. Um docente apresenta para esta questdo
uma resposta polémica que aponta para o carater elitista dessas instituicdes. Segundo ele 0s
alunos do PROEJA:

S&o expulsos pelo vicio elitista da instituicdo (DOCENTE do PROEJA).

Com relacdo aos fatores que mais tém contribuido para a permanéncia dos discentes,
em primeiro lugar a maioria dos docentes destacou a bolsa auxilio do PROEJA conforme
mostra o grafico 19. Em segundo lugar, os docentes ressaltaram o interesse pessoal, a
determinacdo e a vontade dos alunos de concluirem o curso como importante fator para a

permanéncia.

Interesse pessoal. Na verdade, todas as ajudas sdo importantes, mas o interesse do
aluno é fundamental (DOCENTE do PROEJA).

Acho que todas as alternativas acima contribuem, mas incluo na lista o préprio
desejo do aluno de chegar ao fim (DOCENTE do PROEJA).
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A busca por uma melhor condicédo social e econdmica (DOCENTE do PROEJA).

A vontade de concluir o curso, como forma de melhoria profissional (DOCENTE do
PROEJA).

Forca de vontade e determinagdo pessoal (DOCENTE do PROEJA).

O interesse do aluno em se formar (DOCENTE do PROEJA).

Os docentes também mencionaram outros fatores como: a busca por uma melhor
condicdo social e econébmica, obtencdo da formacao técnica e a perspectiva de melhoria em

suas opgdes de trabalho.

Grafico 19: N° de docentes e fator que mais tem contribuido para a permanéncia dos
discentes no PROEJA

outro

a participagdo no Programa de
Assisténcia Estudantil.

participagdo na monitoria académica.

a bolsa auxilio do PROEJA.

o seu trabalho.

ajuda de familiares.

Fonte: Elaboracéo da autora

Quando nos referimos a conclusdo, apenas 7 docentes consideram que 0s alunos que
se formam no PROEJA geralmente apresentam grande evolucdo desde o momento em que
entraram no curso. As demais respostas demonstram que 0s que chegam ao fim sdo
considerados ‘“‘sobreviventes”, visto que muitos alunos ndo conseguem se formar. Outros
docentes apontam que alguns alunos apenas conseguem se formar pelo carater assistencialista
do curso.



Gréfico 20: N° de docentes e opinido sobre os alunos que se formam no PROEJA
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A maioria deles questiona seus esforcos,

Sdo considerados “sobreviventes”, visto
maioria ndo consegue se formar

momento em gue entraram no curso

assistencialista do curso

Outro

pois

concluio curso, mas ndo consegue o certificado
por conta da obrigatoriedade do estagio

quea

Geralmente apresentam grande evolucdo desde o

Apenas conseguem se formar pelo cardter

Fonte: Elaboragdo da autora

Novamente os docentes ressaltam a falta de base dos alunos para avangar no curso

como o maior problema/ barreira para sua conclusdo. Em segundo lugar aparece o estagio,

conforme o grafico 21.

Gréfico 21: N° de docentes e maior problema para a conclusédo do PROEJA pelos alunos

outro

as pressoes do trabalho

a falta de base dos alunos para avancar
no curso

as reprovacoes

o estagio

Fonte: Elaboracédo da autora

Embora tenham sinalizado o estagio como um grande problema que interfere na

conclusdo dos alunos, a maioria dos docentes (14) considera que ele deve ser condicao
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obrigatoria para o recebimento da certificacgdo do PROEJA. Alguns apresentaram ainda

algumas sugestdes na tentativa de solucionar o problema.

O estagio deveria ser oferecido pelo IFRJ, pela dificuldade de alguns alunos
conseguirem estagio no mercado (DOCENTE do PROEJA).

Acredito que deveria haver duas possibilidades de certificacdo: com ou sem a
certificacdo profissional. Aqueles que ndo fizessem o estigio obteriam apenas o
certificado de segundo grau (DOCENTE DO PROEJA).

4.2 Os discentes

Os alunos que responderam os questionarios foram o0s que cursavam o semestre de
2013.1, o qual se iniciou com 57 alunos matriculados, distribuidos por periodo conforme

mostra o grafico 22.

Graéfico 22: N° de discentes matriculados no PROEJA por periodo em 2013.1

W 1° periodo
H 2° periodo
m 3° periodo
W 4° periodo
W 5° periodo

W 6° periodo

Fonte: Elaboracdo da autora

No momento da pesquisa 15 destes alunos ja haviam abandonado o curso. Todos os 42

alunos que permaneceram responderam ao questionario.
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Gréfico 23: N° de discentes pesquisados do PROEJA por periodo em 2013.1

W 1° periodo
W 2° periodo
W 3° periodo
W 4° periodo
| 5° periodo

W 6° periodo

Fonte: Elaboracdo da autora

Dos 42 alunos pesquisados 28 sdao mulheres e 14 homens, 0 que € um aspecto
interessante, visto que demonstra a predominancia do sexo feminino num curso de
Manutencdo e Suporte em Informatica, que geralmente € uma area de preferéncia masculina.
No geral, sdo residentes do municipio de Duque de Caxias (32), muitos, inclusive, do proprio
bairro onde se localiza a instituicao.

Se avaliarmos a condicao etaria destes discentes, podemos perceber que prevalece a
populacdo adulta. O maior nimero de discentes tem de 41 a 50 anos e apenas 5 dos discentes
sdo jovens como mostra o gréafico 24. Este dado é bastante curioso diante de um cenéario
vivido pela modalidade nas ultimas décadas de juvenilizacdo da EJA, pelo qual nota-se que
um ndmero expressivo de jovens tem se concentrado em programas/ projetos destinados a

jovens e adultos.
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Gréfico 24: N° de Discentes por Faixa Etaria

m138a 24 anos
B 25a 29anos
W 30a35anos
m36ad0anos
Bm4la50anos
m5la60anos
m 60 a70anos
M acimade 70 anos

nao respondeu

Fonte: Elaboragdo da autora

Com relagdo a cor, a maioria dos discentes (22) se declarou pardo, conforme mostra o
grafico 25:

Graéfico 25: N° de Discentes por Cor

amarelo; 1 _indigena; 0

Fonte: Elaboracéo da autora

Dos 42 discentes pesquisados, 35 possuem filho. O gréfico 26 mostra o nimero de

filhos que estes discentes possuem.
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Gréfico 26: N° de filhos por discentes
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Fonte: Elaboracdo da autora

Os dados informam que os sujeitos educandos do PROEJA do curso de Manutencao e
Suporte em Informatica do campus Duque de Caxias (2013.1) se compdem por maioria de
mulheres, pardas, adultas, solteiras e que possuem filhos.

Com relagdo a situacdo trabalhista destes sujeitos, pode-se dizer com base no grafico
27 que grande parte dos alunos (18) do PROEJA néo esta trabalhando. Desse total de alunos

que ndo estdo trabalhando, 15 sdo do sexo feminino.

Gréfico 27: N° de discentes por situacdo trabalhista

Nao respondeu
QOutro
Trabalha em negocios da familia

Trabalha sem carteira assinada

Trabalha com carteira assinada

Trabalha por conta propria

Ndotrabalha

Fonte: Elaboragdo da autora
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Através do grafico 27 podemos perceber que aparentemente 17 alunos estdo
trabalhando. No caso destes alunos foram mencionadas algumas profissdes, entre elas:
garconete, carpinteiro, manicure, taxista, pintor, professor, auxiliar de producéo, auxiliar de
manutencdo etc. Contudo, para revelar o nimero de total alunos que estdo trabalhando foi
preciso analisar o que foi considerado pelos 5 alunos que marcaram como opgdo “outro”.
Dois deles declararam que estdo aposentados, enquanto 3 destacaram as seguintes profissoes:
garconete, instrutora de informatica e inspetora de qualidade. Desta forma, pode-se afirmar
que dos alunos pesquisados 20 estao trabalhando enquanto 18 nao trabalham.

No que se refere as condi¢des de vida destes discentes, a maioria (25) declarou que
vive com renda acima de 1 até 2 salarios minimos e 11 declararam que vivem com menos de
1 salario minimo, o que mostra as condi¢cdes precarias de vida de muitos estudantes do
PROEJA.

No que diz respeito a escolarizagdo, a maioria dos discentes concluiu o ensino
fundamental em escola publica, e dois participaram de programas como PROEJA e o
PROJOVEM conforme demonstra o grafico 28. Apenas 6 frequentaram escola particular e 7
fizeram supletivos. Tal fato também reflete a realidade de exclusdo vivenciada por esses
alunos na escola publica brasileira, que ndo consegue garantir nem a permanéncia dos alunos

em idade regular e nem assegura a conclusdo da educacéo bésica.

Graéfico 28: N° de discentes e instituicdo onde concluiu o Ensino Fundamental

Qutro

PROJOVEM

PROEJA

supletivo

escola particular

escola publica

30

Fonte: Elaboracdo da autora
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Se avaliarmos a trajetdria escolar destes sujeitos antes do PROEJA, percebemos que a
grande maioria (31) dos discentes teve que interromper 0s estudos antes de ingressar no
PROEJA, caracteristica marcante dos estudantes da EJA, e muitos, inclusive, ficaram durante
anos afastados da escola, como mostra o grafico 29. Dos 31 alunos, 9 ficaram mais de 20
anos sem estudar. Para esses alunos, principalmente, o retorno a escola ap6s todo esse tempo
de afastamento representa uma grande conquista, desafio e superacdo. Para eles, o “aprender
por toda vida” ganha relevancia e sentido, em busca do seu reconhecimento enquanto sujeitos

de direitos.

Grafico 29: N° de discentes e tempo sem estudar antes do PROEJA

maisde 30 anos

de 26 a 30anos

de2la25anos

del6a20anos
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de6al0anos

de2abanos
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Fonte: Elaboragdo da autora

Dos 31 discentes que precisaram interromper os estudos, a maioria (12) declarou que o
principal motivo para este afastamento foi a necessidade de trabalhar. Os demais
apresentaram outros motivos como: falecimento do esposo, situacdo financeira, a conclusao
do ensino, casamento, falta de tempo e oportunidade, nascimento de filho, mudanca de
cidade, falta de conhecimento da existéncia de ensino para adulto. Alguns discentes
declararam ainda que pararam de estudar pois concluiram o ensino médio.

Sobre este ultimo aspecto, um dado curioso € que 19 dos estudantes pesquisados ja
possuem ensino médio. Quando interrogados sobre o motivo que os fez cursar o ensino
médio novamente a maioria respondeu que foi pela falta de acesso a formacéao profissional de

qualidade. Entretanto, 4 discentes admitiram que pela forma como o PROEJA esta sendo



133

oferecido, por se tratar de um curso integrado, ndo puderam optar apenas pela formacao
profissional.

Contudo, segundo Carmo (2011), o trabalho é a resposta mais presente, tanto no senso
comum quanto nas varias pesquisas académicas e institucionais, quando a interrogacdo a
jovens e adultos é: Por que vocé parou de estudar? Para ele, esta resposta ndo satisfaz e aceita-
la é considerar o trabalho como um “inimigo invencivel”, o que seria um ponto de vista
limitado e reducionista, que encobriria a origem dos motivos da evasao na EJA.

Com relacao a forma de selecdo para o ingresso no PROEJA, 28 alunos entraram por
sorteio, 11 fizeram prova e 3 declararam que ingressaram por outros meios. Quando
interrogados sobre o que mais influenciou na decisdo de se matricular no PROEJA, a
possibilidade de além de concluir o ensino médio ter uma formacao profissional aparece em
primeiro lugar. Em segundo lugar aparece o fato de poder estudar numa escola técnica e a
identificacio com a area de informética. Alguns destacaram ainda o fato de ser uma
instituicdo de qualidade.

Grafico 30: N° de discentes e motivo que mais influenciou a matricula no PROEJA

Ndo respondeu
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Fonte: Elaboracédo da autora

Os dados informaram também que no geral o principal objetivo da maioria dos alunos

com o PROEJA é a capacitacao profissional.
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Um outro ponto que merece destaque é que a maior parte dos discentes (18) ficou
sabendo do PROEJA atraves de amigos que ja fizeram o curso e 12 discentes das seguintes
formas: cartaz na portaria da instituicao, indo até o IFRJ, porque trabalha no IFRJ, por uma
amiga que trabalhou na escola, pelo irmé&o, por um professor de qualificagdo do PROJOVEM,
na escola onde estudava. Pode-se perceber assim, que mesmo muitos dos discentes que ndo
tomaram conhecimento da existéncia do PROEJA através de amigos, apenas souberam do
curso através de pessoas que tém algum vinculo com a instituicdo. Tal constatacdo pode
demonstrar que os sujeitos que indicaram o curso se sentiram satisfeitos e atendidos pelo
Programa, mas por outro lado, pode também indicar problemas no que se refere a divulgacéo
dos cursos do PROEJA.

Grafico 31: N° de discentes e forma como ficou sabendo do PROEJA

18
18 A
16
14 - 12
12 A
10 A 3
8 -
61 3
4
2 - 0 0
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através de pela pelo jornal pela outdoors outro
amigos internet televisdo
que
fizeram o
curso

Fonte: Elaboracdo da autora

Quando questionamos se o curso de Manutencdo e Suporte em Informatica era o curso
que realmente queriam fazer, 26 discentes responderam que sim, enquanto 16 discentes
responderam que nao, o que € um nimero consideravelmente grande. A maioria dos alunos
que ndo desejava fazer este curso como primeira opcao (10) deu como justificativa que este
era o unico curso oferecido na modalidade EJA. Contudo, eles apontaram os seguintes cursos
como de seu maior interesse: Petroleo e Gas ou Quimica (1); Técnico em Enfermagem (2);
Assistente Social (1); Administracdo (1); Seguranca no Trabalho (7); Técnico em Alimentos
(2).

Desta forma, percebemos que alguns alunos na realidade ndo tém muita afinidade com

0 curso de Manutencdo e Suporte em Informatica, entretanto, como este era 0 Unico curso
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oferecido para jovens e adultos resolveram investir seus esforgos em busca da formacdo
profissional. Muitos deles tinham como preferéncia o curso de Seguranca no Trabalho e
chegaram a destacar que ainda vislumbram uma oportunidade de transferéncia. Todavia, por
este ser um curso concomitante/ subsequente ao ensino médio, os alunos que ainda néo
concluiram este nivel de ensino ficam impossibilitados de se transferirem.

Quando perguntamos em que medida o curso atende as expectativas dos alunos, 20

alunos responderam que atende satisfatoriamente, conforme o grafico 32:

Gréfico 32: N° de discentes por atendimento de expectativas com 0 PROEJA

M plenamente

E minimamente
satisfatoriamente

20

Hndo atende

Fonte: Elaboracdo da autora

Os dados informam que até o momento da pesquisa apenas 4 alunos precisaram
interromper 0 PROEJA uma ou duas vezes, enquanto 38 declararam que ainda ndo tiveram
necessidade de interromper o curso. Informam também que apenas 5 alunos passaram por
situacdo de reprovacdo no PROEJA uma ou duas vezes, enquanto 37 alunos declararam que
nunca foram reprovados.

Um outro aspecto que merece destaque € que quando perguntamos aos alunos qual o
principal motivo que os levaria a desistir do PROEJA, a maioria (15) afirmou que nunca
desistiria, 0 que demonstra uma enorme determinacdo e interesse pessoal em busca do
objetivo de conclusdo do curso. Entretanto, mesmo diante de toda determinacdo e desejo de
concluir o curso expressa pelos alunos, € preciso considerar os elevados indices de evasdo que
temos no PROEJA.
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Em segundo lugar apareceram as seguintes causas: ser reprovado (5) e dificuldade em
conciliar escola e trabalho (5). Dois alunos destacaram ainda que desistiriam do curso caso

fossem aprovados no curso de Seguranca do Trabalho.

Gréfico 33: N° de discentes e principal motivo de possivel desisténcia do PROEJA
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Fonte: Elaboracdo da autora

A maioria dos alunos (33) informou que houve uma grande evasao na sua turma inicial
e 20 alunos mencionaram gue o principal fator que a determinou foi a dificuldade dos alunos
em conciliar escola e trabalho. Nesse sentido, podemos observar que muitos alunos que
estavam trabalhando tiveram que abandonar a escola em virtude de garantir o seu sustento. O
segundo fator, segundo 8 alunos, estaria relacionado a falta de interesse dos alunos pelo curso.
Alguns destacaram 0s seguintes pontos: que a parte técnica s6 comecgava no 4° periodo; que
passaram duas vezes por greve; ensino fraco; falta de professores; parte técnica ndo estava
dentro do foco.

Sobre a questdo da permanéncia, 35 alunos admitiram a existéncia de fatores que
contribuem para a permanéncia no PROEJA, dentre eles os mais citados foram: os professores
(9) e o Programa de Assisténcia Estudantil — PAE (8). Quando perguntamos se ha algo que os
desmotiva a permanecer no Programa, 20 alunos afirmaram que sim. Dentre os fatores mais
citados estdo: a falta de equipamentos para aulas praticas, a falta de prioridade no uso dos

laboratérios de informatica e a falta de sala de aula fixa.
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Com relacdo ao tratamento destinado ao Programa na instituicdo a maioria dos alunos
(14) respondeu que ainda ndo possui opinido formada sobre este assunto; 12 alunos
responderam que o PROEJA é tratado como um curso de importancia inferior aos outros
cursos na instituigdo; 10 afirmaram que é evidente a discriminagdo do PROEJA na instituicéo;
e apenas 4 responderam que o PROEJA tem tratamento similar aos outros cursos da
instituicdo, enquanto 2 ndo responderam. Tal dado é preocupante se considerarmos que 22
alunos afirmam que ha um tratamento diferenciado entre 0 PROEJA e 0s outros cursos da

instituicdo.

Gréfico 34: N° de discentes e tratamento destinado ao PROEJA na instituicao
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Fonte: Elaboracéo de autora

No tocante & atuacdo docente, 24 alunos declararam que parte dos docentes tem
interesse e satisfacdo em trabalhar com o Programa e 21 alunos declararam que parte dos
docentes estdo sensiveis as necessidades dos alunos e consideram relevantes as experiéncias
de vida dos alunos. Com relacdo ao nivel de exigéncia dos professores 31 alunos afirmaram
que os docentes exigem na medida certa. E importante ressaltar que 7 alunos destacaram que

os docentes deveriam exigir mais.
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Com relacéo a infraestrutura para parte técnica, 24 alunos informaram que tém acesso
de forma satisfatdria aos laboratorios de informatica da instituicdo e a maioria considera que o
curso dispde em parte dos equipamentos necessarios a sua formacdo. Contudo, um aspecto
preocupante é que 17 alunos afirmaram que tém acesso a esses espacos, mas de forma
precaria, 0 que pode estar relacionado a falta de prioridade no uso dos laboratdrios, que

também sdo compartilhados com os demais cursos da instituicao.

Grafico 35: N° de discentes e 0 acesso aos laboratorios de informatica da instituicéo
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Fonte: Elaboracdo da autora

No que tange a formacéo profissional, 20 alunos declararam que o curso contribui

parcialmente para a preparagdo para o exercicio profissional, como mostra o grafico 36:

Gréfico 36: N° de discentes e contribuicdo do curso para o exercicio profissional
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Fonte: Elaboracéo da autora
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Este dado pode ser preocupante ao consideramos que 32 destes alunos afirmam que
pretendem trabalhar na area de informatica apos concluir o curso. Diante de um cenario de
exclusdo no mundo trabalho e das exigéncias impostas pelo mercado hoje, onde sé os mais
qualificados e com experiéncia conseguem se inserir, tal situacdo agrava as dificuldades
desses alunos de insergdo profissional.

No que se refere a conclusdo do curso, 0 estagio aparece como maior problema
identificado pelos alunos (23) pelos seguintes motivos: dificuldade de conseguir estagio por
conta da idade (8); impossibilidade de abrir mdo do emprego (7); dificuldade de conseguir
uma oportunidade de estagio em um mercado que € excludente (8).

Grafico 37: N° de discentes e maior problema para a conclusdo do PROEJA
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Fonte: Elaboracéo da autora

Contraditoriamente, 24 alunos afirmaram que o estagio deve ser obrigatdrio para a
concluséo do PROEJA, apresentando, dentre outras, as seguintes justificativas:

Adquirir experiéncia profissional (ALUNO do PROEJA).

E um meio de se aperfeicoar e interagir no mercado de trabalho (ALUNO do
PROEJA, 24 anos).

Para colocar em pratica o aprendizado que adquiriu (ALUNA do PROEJA, 44 anos).
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No estagio que a gente vai juntar a pratica com a teoria (ALUNA do PROEJA, 50
anos).

Constitui passo no mercado de trabalho, promove a capacitacdo profissional,
desenvolve habilidades, atitudes, responsabilidade (ALUNA do PROEJA, 29 anos).

Porque é através dele que teremos conhecimento da préatica da profissdo (ALUNA
do PROEJA).

Para preparar 0 aluno para o mercado de trabalho (ALUNO do PROEJA, 32 anos).

Porque é através do estagio que o aluno vai aprimorar seus conhecimentos
(ALUNO do PROEJA, 37 anos).

Porque ele da o direito de colocar em pratica aquilo que aprendemos em sala
(ALUNO do PROEJA).

Por meio dos relatos é possivel constatar que uma das principais preocupacfes dos
alunos ¢é além de colocar em pratica e aperfeicoar conhecimentos, adquirir experiéncia
profissional em busca de uma colocagcdo no mercado de trabalho, que exige cada vez mais
profissionais qualificados e com experiéncia. Tal preocupacdo aparece de forma clara na fala

de um aluno:

Se sairmos daqui sem estagio fica mais dificil, pois 1a fora pede-se profissionais. Se
ndo fizer estagio! (ALUNA do PROEJA, 53 anos).

Percebemos, assim, que os alunos acreditam que a experiéncia do estagio lhes dara
mais seguranca para se inserirem no mercado de trabalho.

Por outro lado, os 17 alunos que afirmaram que o estagio ndo deve ser obrigatorio para
a conclusdo do PROEJA alegaram principalmente a dificuldade de realizar estagio por varios
motivos ja mencionados que inviabilizam o recebimento do diploma do curso, conforme as

transcri¢Oes abaixo:

Apesar do estdgio ser importante ndo € justo ficar sem o diploma por ndo conseguir
um estagio apés 3 anos de curso (ALUNA do PROEJA, 30 anos).

E desnecessario porque prende o diploma (ALUNO do PROEJA, 74 anos).

Porque dificulta mais a vida e nem sempre se consegue o estdgio (ALUNA do
PROEJA, 31 anos).

Porque esta dificil conseguir estagio (ALUNA DO PROEJA).
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Muitas pessoas trabalham e o tempo de duragdo do curso ja é grande e ainda ter que
fazer 6 meses de estagio (ALUNA do PROEJA).

Porque nem todos conseguem um lugar pra fazer estagio ainda mais no Instituto
(ALUNA do PROEJA, 20 anos).

Porgue ele deveria fazer parte como experiéncia profissional e ndo como conclusao
(ALUNA do PROEJA, 49 anos).

Muitos que estudam, de dia trabalham, e fica dificil largar o trabalho e fazer o
estagio, e como deixar o certo pelo duvidoso (ALUNA do PROEJA, 38 anos).

Para as pessoas de mais idade é dificil conseguir o estagio e até mesmo emprego na
area (ALUNA do PROEJA, 51 anos).

Nem todos tém a visdo de ingressar no mercado de trabalho (ALUNA do PROEJA,
50 anos).

Pois em muitos estadgios ndo se executa aquilo que se aprende durante o curso
(ALUNO do PROEJA).

Porque eu s6 queria fazer ensino médio (ALUNO do PROEJA, 52 anos).

Embora encontrem alguns problemas e desafios para a conclusdo do PROEJA, muitos
educandos aspiram chegar até o fim e tém ainda o objetivo de prosseguir os estudos apds

finalizar o PROEJA, conforme mostra o gréafico 38:

Gréfico 38: N° de discentes por objetivo apés a conclusdo do PROEJA
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Fonte: Elaboracéo da autora
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Este aspecto é bastante relevante se considerarmos que se trata majoritariamente de
um publico adulto que ainda tem perspectivas futuras de ampliacdo de sua escolarizacdo. E
importante ressaltar que a ampliacdo do acesso a universidade tem gerado novas demandas,
muitas vezes, em funcdo de politicas afirmativas, pelas quais muitos individuos estdo
conseguindo chegar ao ensino superior.

Ao serem interrogados sobre se 0 PROEJA trouxe alguma mudanga em suas vidas, 39
alunos responderam que sim, 2 nao responderam e apenas 1 declarou que ainda nédo tinha
opinido formada a respeito. As mudancas apontadas pelos alunos tém abordagens bastante
diferenciadas, embora muitas falas sejam similares em alguns aspectos.

Muitos alunos ressaltaram a sua satisfacdo em estar no PROEJA pela oportunidade de
aprender cada vez mais e de poder ampliar a sua visdo de mundo. A escolarizacdo, neste
contexto, passa a ser vista como um caminho possivel para superacdo de deficiéncias no
conhecimento e para a melhoria das competéncias para a vida produtiva. Por se tratar de um
publico majoritariamente adulto merece destaque 0 desejo desses sujeitos de prosseguirem
nos estudos apés o PROEJA. O prazer de estudar, de obter conhecimentos e de continuar

aprendendo sdo explicitados pelos discentes nas seguintes transcri¢des:

Abriu a minha visdo para 0 mundo, através do conhecimento que adquiri (ALUNO
do PROEJA, 52 anos).

E muito bom aprender (ALUNO do PROEJA, 39 anos).

O prazer de estudar, me sinto muito bem na escola, se possivel gostaria de continuar
estudando (ALUNA do PROEJA, 51 anos).

Pois além de mais conhecimento, pude me animar em prosseguir com 0s estudos
para assim poder galgar uma melhor colocagdo no mercado de trabalho (ALUNO do
PROEJA, 47 anos).

Motivacdo de continuar estudando até alcancar meus objetivos profissionais. Antes
era totalmente desinteressada em adquirir conhecimento com estudos (ALUNA do
PROEJA, 34 anos).

A maneira de pensar em relacdo ampla da dificuldade para uma boa qualificacdo e o
quanto é importante 0 conhecimento na vida de qualquer cidaddo (ALUNA do
PROEJA).

Embora tenha destacado também o seu prazer em estudar, um dos alunos ressaltou a

necessidade da melhoria da qualidade do ensino destinado ao PROEJA.
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Estudar é muito bom. S6 acho que o ensino deveria ter mais qualidade. Sim, hoje em
dia me dedico mais e gosto de estar sempre nas aulas e tenho mais esperanga no
futuro (ALUNA do PROEJA, 38 anos).

Além da importancia de adquirir conhecimentos, para muitos alunos o fato de estar no

PROEJA contribuiu para aumentar a sua autoestima, visto que antes do PROEJA muitos

estavam desmotivados, acreditavam serem incapazes de aprender e com idade avancada para

retornar aos estudos.

N&o me vejo trabalhando diretamente na area, mas me sinto mais segura naquilo que
falo e faco, antes nem sabia como ligar e desligar o computador, hoje até monto e
instalo alguns programas, estou mais determinada a fazer concursos e melhorar cada
vez mais (ALUNA DO PROEJA, 39 anos).

O aumento da autoestima por ter capacidade de identificar o defeito no computador,
eu ja tive essa experiéncia e foi muito bom (ALUNA do PROEJA, 52 anos).

Mais animo de viver, de conversar. O didlogo, ocupar a mente, aprender novos
conhecimentos (ALUNA DO PROEJA, 50 anos).

Melhorou a minha comunicacdo, deixou menos temida a cada dia. Creio que ao
terminar este curso serei uma nova pessoa apesar de ter 58 anos (ALUNA do
PROEJA, 58 anos).

Pois eu achava gque estava com uma idade elevada para voltar a estudar e me abriu
varias outras possibilidades (ALUNO do PROEJA, 37 anos).

Me tornou uma pessoa mais qualificada e com mais preparo para entender 0s
obstaculos sofridos pela idade (ALUNA do PROEJA, 49 anos).

Alguns depoimentos mostram, inclusive, que estar no PROEJA trouxe para alguns

alunos um encorajamento para tracar novos rumos e ir atras dos seus reais objetivos e planos

de futuro.

Pois mesmo que eu ndo va para 0 mercado de trabalho eu conclui o ensino médio e
se eu puder continuar quero fazer Seguranca do Trabalho pois admiro esta profisséo
(ALUNA do PROEJA, 53 anos).

Me deu coragem para deixar um subemprego e com o reforco do ensino médio me
senti preparada para fazer a prova do curso subsequente e enfim ter uma profisséo
(ALUNA do PROEJA, 30 anos).

O convivio social também é citado como um ponto positivo do retorno aos estudos no

PROEJA, possibilitando a interagdo com um publico mais velho e disposto a aprender. Para
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muitos destes sujeitos, que por muito tempo se sentiram excluidos da sociedade por diversos

motivos, 0 PROEJA se apresenta como esperanca de reconhecimento social.

E uma oportunidade muito boa, pois vocé desenvolve seus conhecimentos, volta ao
reconhecimento social, faz novas amizades, e se capacita profissionalmente. Vai
depender de vocé continuar se informatizando (ALUNA do PROEJA, 50 anos).

Com certeza me tornei uma pessoa mais disposta ao conhecimento e mais social
(ALUNO do PROEJA, 36 anos).

O sentimento de valorizagdo por estar no PROEJA também é bastante explicitado,
principalmente pelo fato de pertencer a uma escola técnica federal considerada de exceléncia
que tem a qualidade como atributo consagrado. A possibilidade de estudar em uma escola
federal representa para muitos desses sujeitos a realizacdo de um sonho, visto que esta rede

sempre foi “reservada” para as elites da nossa sociedade.

Me sinto feliz por ter a oportunidade de estudar ainda mais. Fazer um curso de
Informatica era tudo o que eu queria e ndo conseguia fazer por ser caro demais.
Agora estou realizando uma grande vontade, e mais, em uma Instituicdo Federal
(ALUNA do PROEJA, 49 anos).

Apesar de estar numa dureza s6 por ter saido do emprego para estudar k.k.k. estou
muito feliz por estar estudando em busca de um futuro melhor, numa instituicdo com
qualidade (ALUNA do PROEJA, 29 anos).

Através do PROEJA eu me sinto valorizada em concluir o ensino médio e a0 mesmo
tempo adquirir uma profissdo de grande importancia para o mercado de trabalho me
sinto satisfeita em ter esta oportunidade de estudar nesta instituicdo (ALUNA do
PROEJA).

Trouxe muita coisa boa. Realizago. E sonho estudar aqui (ALUNA do PROEJA, 43
anos).

Pelo grau de escolaridade, pelo excelente ensino até o jeito de explicar, muito
diferente da rede municipal e estadual. Excelente (ALUNA do PROEJA, 43 anos).

Pode-se dizer que a formagéo integrada oferecida no PROEJA tem um significado
fundamental na vida de muitos sujeitos que aspiram a conclusdo da educacdo bésica e que

tambem necessitam da formagé&o profissional.

Sempre quis fazer um curso técnico de informatica e concluir o ensino médio que eu
ndo tenho, tem sido muito bom (ALUNO do PROEJA, 32 anos).
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Contudo, para aqueles que ja concluiram o ensino médio e que tem como foco a
formacgdo profissional ela se torna relevante no sentido da possibilidade de rever

conhecimentos.

Sim. Pois revi 0 que ja tinha esquecido no ensino médio (ALUNO do PROEJA).

Entretanto, € importante ressaltar que na visdo de Moura (2012) e de outros
pesquisadores do PROEJA, o fato de alunos que ja possuem ensino médio ingressarem no
Programa representa de certa forma uma “inclusdo excludente”, visto que muitos dos cursos
do PROEJA em diferentes instituicdes estdo atendendo a este publico, quando na realidade a
proposta oficial seria atender alunos que tenham concluido o ensino fundamental.

Nesse sentido, sdo varias as criticas com relacdo a entrada de estudantes com ensino

médio completo no PROEJA:

[...] o educando da EJA no PROEJA permanece de certa forma invisivel dentro de
um Programa que deveria atendé-lo prioritariamente, uma vez que os estudantes
com ensino médio completo no Programa estariam sendo referéncias para os
professores na constituicdo do processo pedagdgico (OLIVEIRA, CEZARINO e
SANTOS, 2009, p. 9).

A afirmacdo acima nos faz perceber que o pouco valor social do outro, muitas vezes,
faz com que ele se torne invisivel diante de uma realidade em que s6 o0s estudantes com um
nivel maior de conhecimentos sdo valorizados. O sentimento de ndo pertencer faz com que
muitos alunos ocupem um “ndo-lugar”, mesmo que estejam de alguma forma inseridos no

ambiente escolar.

4.3. Cotejando Docentes x Discentes

A partir das analises verificamos que alguns aspectos referentes ao PROEJA
apresentam semelhancas e diferencas cotejando a opinido dos docentes com a dos discentes.

H& concordancia entre os docentes e discentes quanto ao tratamento desigual
destinado ao Programa na institui¢do. Por parte dos alunos é evidenciado um sentimento de
discriminagdo, que também é percebido pelos docentes. Embora a maioria dos docentes avalie

a presenca da modalidade EJA na instituicdo como positiva, tais constatagdes nos permitem
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perceber a existéncia de um certo preconceito com a modalidade, que se expressa de diversas
formas, até mesmo nas préaticas educativas, que muitas vezes, acabam por reforcar a condigédo
inferiorizada da EJA e de seu publico.

Os docentes apontam como principal motivo da permanéncia dos alunos a certificacéo
profissional. Tal fato pode estar relacionado ao grande interesse desses alunos de se inserirem
no mercado de trabalho, visto que a maioria deles ndo esta trabalhando e apontou o interesse
de trabalhar na area de informatica. Os alunos declararam que o principal objetivo com o
PROEJA é a capacitacdo profissional, o que mostra o interesse de ndo apenas se inserirem no
mundo do trabalho, mas de se qualificarem para esta insercdo, ou no caso dos que ja estdo
inseridos de alguma forma, de buscar se aperfeicoarem e de terem uma profisséo.

Entretanto, é relevante destacar que ao relatarem as mudancas que Programa trouxe
em suas vidas muitos discentes revelaram outras dimensdes importantes, retirando do foco a
questdo do trabalho, entre elas: o convivio social, a oportunidade de adquirir novos
conhecimentos, o sentimento de valorizacdo por estarem numa escola considerada de
gualidade e a autoestima.

Na visdo dos docentes, a principal causa da evasdo no PROEJA no campus Dugue de
Caxias é a dificuldade dos alunos em conciliar trabalho e escola. Segundo eles, os alunos
acabam abandonando a escola pela necessidade de trabalhar. Para os alunos, este também foi
considerado o principal motivo da evasdo de muitos alunos de sua turma inicial. Entretanto, o
trabalho é um elemento crucial na vida de muitos alunos da EJA e faz parte de sua realidade.
Uma instituicdo que abre as portas para os alunos desta modalidade deve estar preparada para
acolher alunos trabalhadores, bem como estar disposta a valorizar os saberes trazidos por eles
em suas praticas sociais, entre elas, sua vivéncia no mundo do trabalho.

A respeito de fatores que possivelmente desmotivam os alunos a permanecerem no
curso os docentes ressaltaram em primeiro lugar o fato de serem alunos trabalhadores. A
questdo do trabalho aparece como forte empecilho para os estudos na opinido dos docentes.
Embora o trabalho seja apontado como o grande dificultador da permanéncia dos alunos no
PROEJA pelos docentes, chama atencdo que parte significativa dos alunos pesquisados nao
trabalha.

Ja os discentes destacaram questdes institucionais como fatores que os desmotivam,
entre eles: a falta de equipamentos para aulas préaticas, a falta de prioridade no uso dos
laboratorios de informatica e a falta de sala de aula fixa. A maioria dos discentes ainda
declarou que tém acesso aos laboratorios de Informatica de forma precaria. Tais questdes

demonstram que o PROEJA tem ocupado um lugar paralelo a instituicdo e apontam a
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necessidade do estabelecimento de uma dindmica organizacional que de fato inclua o
Programa e que lhe ofereca a mesma qualidade e tratamento que os demais cursos regulares.

Um aspecto interessante ¢ que mesmo com toda a visdo “negativa” que carregam 0s
alunos da EJA, a grande maioria afirmou que nunca desistiria do curso, o que demonstra a
determinacéo e o interesse pessoal desses alunos, caracteristicas também apontadas por alguns
docentes como importantes fatores de permanéncia. O desejo de ir até o fim se apresenta
como fundamental instrumento de superacdo da realidade de exclusdo em geral vivenciada
por eles em suas trajetorias escolares. Demonstra também a importancia de invertermos a
I6gica de que os alunos da EJA estdo sempre fadados a evasdo, embora ndo possamos
desprezar a enorme evasao no PROEJA.

Na opinido da maior parte dos docentes (9) muitos alunos repensam a decisdo de
concluir o PROEJA, pois ao longo do curso chegam a conclusdo de que ndo vao atuar na area
de informética e de que, na realidade s6 queriam o ensino médio. Todavia, a maioria dos
discentes afirmou que pretende trabalhar na area de Manutencdo e Suporte em Informatica.

A maioria dos docentes afirmou que os alunos que se formam no PROEJA néo estdo
preparados para se inserirem no mercado de trabalho, o que demonstra a baixa expectativa dos
docentes em relacdo ao futuro profissional desses alunos. Contudo, os discentes mencionaram
que o curso contribui parcialmente para a preparacdo para o exercicio profissional, o que
demonstra que, possivelmente, muitos realmente ndo se sintam ainda preparados mesmo com
0s conhecimentos adquiridos no curso. Pode-se dizer que muitos desses alunos tém grandes
expectativas de adquirir experiéncia profissional através do estagio.

Nesse sentido, tanto 0s docentes quanto os discentes consideraram que o estagio deve
ser componente obrigatorio para o recebimento da certificagdo do PROEJA. Assim, pode-se
afirmar que para os docentes e discentes o estagio é considerado indispensavel para a
formagdo profissional. Entretanto, enquanto a maioria dos alunos destacou o estagio como o
principal problema para a conclusdo do PROEJA, os docentes declararam que o maior
problema para a conclusao € a falta de base dos alunos para avancar no curso.

A questdo da qualidade do ensino destinado ao PROEJA também aparece nas falas dos
docentes e discentes. Ambos demonstram duvidas em relacdo a qualidade da educagéo
ofertada no PROEJA e se ela esta realmente atendendo “a real necessidade do publico alvo da
proposta”.

Com relagdo a proposta de inclusdo, percebe-se que para muitos docentes esta nogao
esta restrita ao acesso desses jovens e adultos ao sistema educacional. Entretanto, sabemos

que apenas 0 acesso a escola ndo assegura a aprendizagem. Poucos foram os docentes que
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apresentaram a concepc¢éo de inclusdo como direito. Para os sujeitos educandos do PROEJA a
oportunidade de acesso a educacao é vista como possibilidade de melhoria de vida nos varios
aspectos: social, cultural e econdémico.

Através de muitos depoimentos, verificamos que a inclusdo proposta oficialmente pelo
Programa néo se efetiva por um conjunto de fatores, que muitas vezes, segregam/ excluem os
alunos do proprio curso, entre eles: “o modelo de curso técnico profissionalizante bastante
exigente”; o “preconceito”; e até mesmo porque “a institui¢ao nao estd preparada para receber
alunos trabalhadores”. Tais fatores contribuem para o quadro de evasdo, indo ao contrario da
proposta de inclusdo. N&o podemos considerar que apenas a evaséo justifica a ndo efetividade
da inclusdo, mas compreendé-la como um reflexo da necessidade de repensar os caminhos
que estdo sendo tracados para alcanca-la.

A partir das comparacdes, é possivel perceber que os docentes concentram grande
parte dos problemas do PROEJA no seu publico, culpabilizando inclusive, esses jovens e
adultos da EJA por muitas questdes, que, muitas vezes, sdo decorrentes de exclusfes sociais
por eles vivenciadas. E como se a efetividade do Programa dependesse de um outro publico,
que ndo tem o perfil dos alunos da EJA.

Desta forma, muitos dos aspectos apontados demonstram que ainda ha resisténcia a
inclusdo de jovens e adultos do PROEJA no espaco pesquisado, até mesmo pelo fato de que a
educagao profissional sempre foi “reservada” as “elites”, aos alunos que tiravam as maiores
notas nos processos seletivos, e a partir da experiéncia do PROEJA essa realidade se modifica
consideravelmente. Diante deste quadro, tal resisténcia aponta, principalmente, a necessidade
de um novo olhar da instituicho como um todo para estes sujeitos. Isso implica assumir a
importancia da EJA como modalidade da educacdo basica e ter clareza do papel das

instituicGes educativas de garantirem o direito a uma educacdo de qualidade para todos.
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Considerac0es Finais

Quer dizer, se o olhar transporta para a imagem daquilo que é olhado um pouco da
pessoa que olha, se o olhar transporta para a imagem a relacdo entre o que vé e o que
é visto, deduz-se que ver é relacionar-se. 1sso € surpreendente para quem pensa que
0 ato de olhar serviria como uma metafora perfeita para designar a suposta
objetividade do vinculo entre o sujeito da ciéncia e seu objeto. Pelo contrario, ndo ha
pureza nem objetividade no olhar. Nossa visdo das coisas e das pessoas é carregada
de expectativas e sentimentos, valores e crencas, compromissos e culpas, desejos e
frustracBes. Acima de tudo, é necessario reter na memdria esse ponto: ver é
relacionar-se (SOARES; BILL & ATHAYDE, 2005, p. 173).

Com base na citacdo acima, iniciamos nossas consideracGes finais destacando o
primeiro grande desafio na construcao deste trabalho: a transformacéao do olhar de alguém que
estava mergulhada e cheia de relacbes com o objeto e com os sujeitos da pesquisa, por estar
diretamente inserida no ambiente onde foi realizada, em um “olhar de pesquisadora”, um
olhar capaz de estranhar os pares, enxergar suas diferencas e explorar novas dimensdes antes
ndo percebidas.

Percebi que o mais importante na pesquisa foi exatamente vivenciar este processo, no
qual um primeiro olhar cheio de “certezas” e representacdes se tornou um olhar mais atento,
mais curioso, disposto a reinventar e ver o que antes ndo via, de outras formas e angulos, o
gue me permitiu desnaturalizar situacfes, encontrar novos caminhos e possibilidades, fazer
novas interpretacdes e até mesmo novas relacdes diante do que a principio parecia ser
“Obvio”.

Num primeiro momento, para se pensar a inclusdo foi preciso reconhecé-la enquanto
uma questdo complexa, que assume dimensdes variadas, principalmente quando nos referimos
aos sujeitos educandos da EJA.

Muitos aspectos devem estar alinhados para se pensar numa inclusio com qualidade. E
importante reconhecer que a inclusdo na perspectiva do acesso ao sistema publico de ensino,
que neste caso € o IFRJ, ganha relevancia pelo fato dessas instituicbes consideradas de
qualidade, abrirem as portas para um publico tdo diferenciado e historicamente excluido das
oportunidades educacionais. Entretanto, com a entrada desse novo publico a nocdo de
qualidade fica fragil dentro de um contexto de tantas variaveis que sdo necessarias para que
ela aconteca.

Como ja tratado no decorrer desta pesquisa, nosso propdsito em apresentar um estudo

a respeito do processo de incluséo de jovens e adultos do PROEJA no IFRJ foi trazer
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contribuicbes para as discussdes acerca do direito a educagdo de jovens e adultos.
Acreditamos que promover a inclusdo desses jovens e adultos nos sistemas publicos
educacionais consiste um dos principais desafios que se apresentam hoje a educacéo publica
brasileira, na tentativa de reduzir as desigualdades sociais.

No caso do PROEJA, um Programa que entra na rede federal, criando deslocamentos,
mexendo com a zona de conforto dessas instituicdes, alterando toda sua dinamica
organizacional e até mesmo o seu papel social frente a democratizacdo da educacédo, é
relevante pensar como se potencializa a proposta de inclusdo para que ela se efetive com
qualidade. Contudo, a pesquisa mostrou que ha problemas na nocdo de qualidade e de
exceléncia que penetram nas concepg¢des curriculares, no ensino, na sele¢do de contetidos, no
trato institucional, e que tem impacto direto na possibilidade ou ndo de inclusdo dos jovens e
adultos da EJA no Programa.

Entre estes problemas podemos destacar a visdo de baixo valor social em relacdo aos
alunos da EJA e a preocupagdo em ndo baixar a qualidade da instituicdo. Como se olha para
esses alunos? O que se espera desses alunos? Percebemos que de modo geral espera-se pouco
dos alunos do PROEJA, as expectativas sdo muito baixas em relacdo a eles. Assim, fica clara
a existéncia de uma visdo menor da modalidade EJA. Ja os alunos reconhecem no Programa a
possibilidade de crescimento pessoal, profissional e de ampliagcdo de sua visdo de mundo.

Uma outra questdo que se coloca é: como os professores se veem frente a um
Programa como este? A pesquisa mostra que a falta de formacao se reflete num sentimento de
frustracdo e até mesmo inseguranca desses profissionais diante das inimeras dificuldades
encontradas no trabalho com o PROEJA por conta de seu publico diferenciado, heterogéneo,
de distintas idades, objetivos e com grandes “deficiéncias académicas”. Identificamos que, na
visdo dos docentes, a maior parte dos motivos que impedem uma inclusdo efetiva esta
relacionada a “caréncias” dos proprios alunos, € nao ao curso em si.

As vérias representacdes dos sujeitos educandos do PROEJA apresentadas pelos
docentes acabam por reforcar a segregacdo social e a naturalizacdo do fracasso escolar,
responsabilizando os proprios sujeitos pelo seu “fracasso”, gerando, assim, impactos
negativos no processo de inclusdo. Ao nao serem considerados “aptos” para se adequarem ao
sistema, esses alunos ficam vulneraveis ao preconceito e atitudes/ praticas discriminatorias,
que deveriam na realidade se constituir em possibilidades de assegurar uma aprendizagem
efetiva.

Chama atencdo o fato de o nivel de formacdo dos docentes ser tdo elevado frente a

realidade educacional do pais, na qual ndo existe escola/ projeto/programa de EJA com
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professores tdo qualificados. Contudo, este nivel tdo alto de qualificacdo ndo tem conseguido
garantir a permanéncia dos alunos e a qualidade da educacdo a eles destinada, 0 que no caso
dos IFs ndo se justifica por baixos salarios e condicdes de trabalho.

O fato de serem alunos trabalhadores também causa um certo incbmodo para 0s
docentes, visto que tem fortes implicagfes no processo de ensino aprendizagem dos alunos e
dificulta ainda mais o alcance do nivel de ensino de uma escola considerada de “exceléncia”,
pela impossibilidade de uma dedicacdo maior aos estudos. Nesse sentido, algumas questdes se
fazem pertinentes: como explicar a “recusa” da incorporagdo dos jovens e adultos
trabalhadores numa escola considerada como “de exceléncia” para a formacdo para o
trabalho? Por que, nesta escola, a exceléncia/ qualidade é justificativa para a exclusdo dos
alunos que vém do mundo do trabalho? Que tipo de exceléncia e, portanto, que concepcao de
qualidade elimina exatamente aqueles que deveriam ser o0 objetivo da formacédo?

A inclusdo de jovens e adultos das camadas populares numa escola considerada de
exceléncia tanto gera exclusdo como é fruto de uma exclusdo, caracterizada pelo fato de que
por muito tempo esteve “fechada” a classe trabalhadora. Com a entrada desse novo publico
cabe a esta escola repensar seus saberes e suas praticas, investir na formacao continuada dos
profissionais envolvidos com o Programa (docentes, pedagogos e gestores), e principalmente,
fazer uma reflexdo sobre o real sentido da inclusdo, o que possivelmente levara a uma
ressignificacdo de valores e concepcdes, que terdo impactos no processo ensino-
aprendizagem.

Percebemos no PROEJA alguns aspectos que desencadeiam processos de exclusédo no
proprio interior da escola. Fica evidente a existéncia de varios limites em sua prética
educativa e no espaco institucional como: a carente infraestrutura destinada ao curso; a falta
de formacdo dos docentes de EJA,; a falta de material didatico especifico; as dificuldades de
aprendizagem que os alunos possuem; o tratamento inferior aos alunos; o preconceito
institucional, o estagio, entre outros. Tais limites estdo referidos as instituicdes onde se
pretende que sejam incluidos e revelam alguns dos obstaculos que uma politica como o
PROEJA enfrenta para se consolidar enquanto espaco de direito desses sujeitos. Demonstram
também o quanto é ardua até hoje a luta da modalidade EJA por uma educacgéo de qualidade.
Assim, é possivel perceber que a democratizacdo do acesso muitas vezes vem acompanhada
de processos de exclusdo.

Tais processos envolvem também questbes sociais mais amplas, que tém impacto
direto na incluséo ou nao desses sujeitos, como por exemplo: sua realidade social; a qualidade

da educacdo que lhes foi oportunizada, as desigualdade sociais, entre outros. Enfim, um
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conjunto de situacdes excludentes contribuem para que esses sujeitos se tornem vulneraveis as
desigualdades educacionais, ou como aponta Martins, se tornem “vitimas de processos
sociais, politicos e econdmicos excludentes” (MARTINS, 1997, p. 11), privando-0s dos
direitos que d&o sentido as relagbes sociais.

Com relacdo ao estagio, constatamos nos diferentes discursos que mesmo que para
muitos alunos represente um forte obstaculo para a conclusdo do PROEJA, é considerado
indispensavel para a formacdo pelos proprios discentes e pelos docentes. Portanto, para
ambos ele deve ser componente obrigatério, permanecendo a certificagcdo condicionada a sua
realizacdo. Entretanto, ndo ha uma reflexdo critica sobre a efetividade de sua proposta. Seria
necessario avaliar se ele de fato cumpre sua funcéo formativa atendendo as expectativas dos
alunos e contribuindo para o processo de insercdo no mundo do trabalho. Enquanto tais acdes
nao forem realizadas, o estagio continuara sendo mais um “instrumento” de exclusdo.

Considera-se, portanto, que o0 PROEJA deva ser fruto de um compromisso social da
instituicdo com a populacdo jovem e adulta que por muito tempo esteve excluida do sistema

educacional. Contudo, espera-se também:

[...] a melhoria da qualidade do ensino ofertado a jovens e adultos matriculados
nessa modalidade de ensino, com vistas a garantir a sua inser¢do e/ou manutengdo
no mercado de trabalho, assegurando-lhes, também, um dos seus direitos basicos, o
direito a uma educacéo publica de qualidade (SANTOS, MARTINS & BARACHO,
2010, p. 228).

Reconhecer o PROEJA enguanto espaco de conquista desses jovens e adultos implica
considera-los sujeitos sociais, legitimando o seu direito de concluir o processo de
escolarizacdo e de ter uma formacdo profissional de qualidade. Implica ainda perceber que
para que isso se concretize ndo basta uma lei ou um projeto pedagdgico, mas sim a mudanca
de préticas, mentalidades e visdes de mundo.

Existe uma naturalizacdo tdo grande do “fracasso” na educagdo de jovens e adultos,
que, muitas vezes tratamos como dado e ndo como algo a ser pensado, discutido e até mesmo
desnaturalizado. Da mesma forma existe um mito de que os alunos dos cursos regulares sdo
0s mais bem sucedidos, possuem um alto nivel de conhecimentos, trajetérias escolares sem
interrupgdes etc. Talvez fosse interessante na continuidade deste estudo, cotejar trajetorias e
experiéncias dos estudantes do ensino médio regular com as dos estudantes do PROEJA,
buscando identificar o que os aproxima e o0 que os distancia. Serd que de fato acontecem

distintas inclusdes?
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Faz-se necessario ainda aprofundar estudos acerca do conceito de qualidade nas
instituicOes federais que ofertam o PROEJA, em que a busca do privilégio, muitas vezes,
sobrepde-se a plena realizacdo dos direitos, principalmente, quando se trata das camadas
populares mais desfavorecidas da nossa sociedade. Mais uma vez retomamos a seguinte
questdo: “educar a todos ou a uma minoria, supostamente, mais apta ao conhecimento?”
(CIAVATTA, 2012, p. 87). Esta, entre outras questbes, deve ser central na discussdo da

inclusdo educacional de jovens e adultos do PROEJA.
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ANEXO 01: QUESTIONARIO PARA DOCENTES DO PROEJA

Prezado (a) docente:

Este € um questionario para coleta de dados de pesquisa de mestrado intitulada “Desafios e
tensdes no processo de inclusdo de jovens e adultos: o PROEJA no IFRJ — Campus
Duque de Caxias”, na Linha de Politicas em Educagdo”, pela Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO. Seu objetivo é coletar informacdes sobre o processo de
inclusdo dos alunos do PROEJA no IFRJ — Campus Duque de Caxias. Pedimos a sua
colaboracéo respondendo as questdes propostas abaixo. Agradecemos a sua contribuicdo para
este trabalho.

1.Sexo:

(

) Masculino () Feminino

2. ldade:

3. Vocé se considera:

e N e T

4

NN N NN NN NN

5. Tipo de vinculo com a instituigéo:

(
(
(

) Branco (a).
) Preto (a).

) Pardo (a).

) Amarelo (a).
) Indigena.

. Formacado Académica:

) Graduacéo

) Especializagdo completa
) Especializacdo (cursando)
) Mestrado completo

) Mestrado (cursando)

) Doutorado completo

) Doutorado (cursando)

) P6s-doutorado completo
) Pés-doutorado (cursando)

) efetivo.
) temporario.
) substituto.

6. Regime de Trabalho:

(
(
(

) 20h.
) 40h.
) Dedicacédo Exclusiva.

7. Tempo de atuacdo no PROEJA:

8. Em que outros cursos da instituicao
voceé atua?

() Curso técnico integrado ao ensino
médio.

() Curso técnico concomitante ao
ensino médio.

() Licenciatura.

() Em todas as op¢des acima, inclusive
no PROEJA.

() So atuo no PROEJA.

9. Possui algum tipo de
formacao/experiéncia em EJA?

( ) Sim. () Ndo.

Caso positivo, qual?

10. Vocé considera fundamental ter uma
formacdo especifica para atuar no
PROEJA?

( ) sim. () No.

11. Foi uma opcdo sua atuar no
PROEJA?

( ) Sim.  ( )Ndo.



12. Vocé pretende continuar atuando no
Programa? Justifique.

( ) Sim. () Ndo.

13. De modo geral, os docentes que
atuam no PROEJA tem satisfagdo em
atuar no Programa? Justifique.

( ) sim.  ( )No.

14. Quais sdo os principais desafios
pedagbgicos para o desenvolvimento do
seu trabalho no PROEJA?

15. O que vocé entende sobre a proposta
do PROEJA?

16. De modo geral, os docentes que
atuam no PROEJA compreendem a
proposta do Programa?

( )Sim. ( )Né&o. ( )Em parte.
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17. Como é o tratamento destinado ao
PROEJA neste instituto?

( ) O PROEJA é tratado como um
curso de similar importancia dos outros
cursos da instituicao.

() OPROEJA é tratado como um curso
de inferior importancia dos outros cursos
da instituicéo.

( ) E evidente a discriminacdo do
PROEJA na instituico.
( ) Ainda ndo tenho uma opinido

formada a esse respeito.

18. Como vocé avalia o nivel de
exigéncia dos professores do PROEJA?

() Deveriam exigir muito mais.
() Deveriam exigir mais.

() Exigem na medida certa.

() Deveriam exigir muito menos.
() Deveriam exigir menos.

19. Vocé trabalha com materiais
didaticos especificos para a modalidade
EJA?

( ) Sim. () Nao.

20. A metodologia de ensino que vocé
utiliza no PROEJA:

( ) E praticamente a mesma que adoto nos
cursos regulares.

() E diferente da que adoto nos cursos
regulares.

( ) E uma adaptacdo da que utilizo nos
cursos regulares.



21. Como vocé avalia a presenca da

modalidade EJA neste instituto?
Justifique.
() Positiva. () Negativa.

22. Como vocé define o aluno do
PROEJA?

23. A inclusdo das camadas populares no
sistema educacional é um dos principios
do PROEJA. Vocé acredita que essa
inclusdo tem ocorrido com sucesso no
Campus Duque de Caxias? Justifique.

( ) Sim. ( )Nio.

24. Qual a sua opinido sobre o principio
da incluséo proposto pelo Programa?

( ) A proposta € boa, mas na pratica ndo
acontece uma incluséo efetiva das camadas
populares.

( ) A proposta € boa e a inclusdo acontece
na pratica.

() A proposta do Programa ndo deveria
ter a inclusdo como principio basico.

() Néo considero uma boa proposta.
() Né&o conheco esta proposta.

25. Se vocé marcou que a inclusdo néo
acontece na pratica, explique por que:
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26. O que vocé acha do sorteio enquanto
forma de selecdo dos alunos do
PROEJA?

() Positivo, pois permite a entrada de
sujeitos que antes estavam excluidos do
sistema educacional.

() Positivo, pois os candidatos que
entram pelo sorteio possivelmente nao
conseguiriam entrar por outro processo
seletivo.

() Negativo, pois permite a entrada de
sujeitos que ndo tem condicdes de estarem
numa instituicéo federal de ensino.

( ) Negativo, pois os candidatos que
entram pelo sorteio ndo valorizam a
oportunidade e evadem.

() Né&o tenho opinido formada a esse
respeito.

27. Qual o principal problema
enfrentado por vocé no PROEJA?

( ) A falta de interesse por parte dos
alunos.

() A falta de base dos alunos decorrente
do ensino fundamental.

() A falta de motivagdo de minha parte.
() A falta de preparo para atuar com a
modalidade EJA.

() Trabalhar com alunos de diferentes
faixas etarias.

() Condicdes inadequadas de ambiente
fisico.

() A falta de equipamentos/ laboratérios.
( )outro




28. A que fatores vocé atribui o elevado
indice de evasdo do PROEJA neste
campus?

() os alunos ndo conseguem conciliar
escola e trabalho e optam pelo trabalho.
() os alunos néo se sentem acolhidos
pela instituicdo.

() os alunos ndo conseguem
acompanhar o curso.

() afalta compreensao por parte dos
docentes das especificidades dos alunos da
EJA.

() ao fato de muitos alunos ja
possuirem ensino médio.

() reprovagdes

(  )outro

29. O que possivelmente mais desmotiva
os alunos a permanecerem no Programa
neste instituto?

() professores insatisfeitos em atuarem
no Programa.

() reprovagdes sucessivas.

() afalta de sala de aula fixa.

() afalta de equipamentos para aulas
praticas.

() afalta de prioridade no uso dos
laboratorios de informaética.

() afalta de materiais didaticos
especificos.

() o horério de inicio do curso.

() o fato de serem alunos trabalhadores.
( )outro

30. Com relacdo aos alunos que
permanecem, 0 que, na sua opinido,
mais tem contribuido para tornar
possivel essa permanéncia?

) ajuda de familiares.

) 0 seu trabalho.

) a bolsa auxilio do PROEJA.

) participacdo na monitoria académica.

) a participacdo no Programa de
ssisténcia Estudantil.

) outro

—~ >AA/\/\/\

166

31. Qual o principal motivo da
permanéncia dos alunos?

) sociabilidade.

) professores.

) certificagéo profissional.

) certificacdo de ensino médio.

) a proposta da formacéo integrada.
) ter uma ocupagcéo.

) outro

NN AN AN AN AN

32. Em sua opinido, os alunos que se
formam no PROEJA:

() apenas conseguem se formar pelo
carater assistencialista do curso.

() geralmente apresentam grande
evolucdo desde o0 momento em que
entraram no curso.

() s@o considerados “sobreviventes”,
visto que a maioria ndo consegue se
formar.

() amaioria deles questiona seus
esforcos, pois conclui o curso, mas néo
consegue o certificado por conta da
obrigatoriedade do estégio.

( )outro

33. Vocé acha que os alunos que se
formam no PROEJA estdo preparados
para se inserirem no mercado de
trabalho? Justifique.

( )Sim. ( ) Nao.




34. Qual o maior problema/ barreira
para a conclusdo do curso por parte dos
alunos?

() oestagio.

() asreprovagoes.

() afalta de base para avancar no
curso.

() as pressdes do trabalho.

(  )outro

35. Na sua opinido, muitos alunos
repensam a deciséo de concluir o curso
principalmente pois:

() acham que ndo vao conseguir estagio
por conta da idade.

() acham que ndo vao conseguir estagio
por conta da falta de oportunidades.

() ndo tem a possibilidade de fazer
estagio, por conta do horério de trabalho.
() tem davidas quanto ao ingresso no
mercado de trabalho apds o curso.

() ao longo do curso chegam a
conclusdo de que ndo vao atuar na area de
informatica e de que na realidade, sO
queriam o ensino médio.

()

outro

36. Na sua opinido, o estagio deve ser
condicdo obrigatoria para o recebimento
da certificacdo do PROEJA?

( )Sim. () Nao.

Ha algo que nédo foi perguntado que vocé
gostaria de acrescentar?
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ANEXO 02: QUESTIONARIO PARA DISCENTES DO PROEJA

Prezado (a) discente:

Este € um questionario para coleta de dados de pesquisa de mestrado intitulada “Desafios e
tensdes no processo de inclusdo de jovens e adultos no PROEJA do IFRJ — Campus
Duque de Caxias”, na Linha de Politicas em Educac@o”, da Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro — UNIRIO. Seu objetivo é coletar informacGes sobre o processo de inclusao
dos alunos do PROEJA no IFRJ — Campus Duque de Caxias. Pedimos a sua colaboracao
respondendo as questBes propostas abaixo. Agradecemos a sua contribuicdo para este
trabalho.

1.Sexo: 6. Local onde
mora:

() Masculino () Feminino

7. Situacdo trabalhista:
2. Idade:

() N&o trabalho.
() Trabalho por conta prépria.
. . ) () Trabalha com carteira assinada.
3. Voce se considera: () Trabalha sem carteira assinada.
() Branco (a) () Trabalho em “negdcios da familia”.
() Preto (a). () Outro
() Pardo (a).
. ' aso esteja trabalhando, em que area’

(Ao S————
4. Estado Civil: 8. Renda familiar mensal:

) Menos de um salario minimo.

) Acima de 1 até 2 sal&rios minimos.
) Acima de 3 até 4 salarios minimos.
) Mais de 4 salarios minimos.

() Solteiro ( ) Unido Estavel (
( )Casado ( ) Divorciado (
( )Vitvo  ( )Outro E

5. Temfilhos? ( ) Sim. ( )
Nao.

Em caso positivo, quantos?



9. Onde vocé concluiu o ensino
fundamental?

() escola publica.
() escola particular.
() supletivo.

() PROEJA.

(  )PROJOVEM.
() Outro

10. H& quanto tempo parou de estudar
antes de ingressar no PROEJA?

11. Antes de ingressar no PROEJA vocé
ja possuia ensino médio completo?

() Sim.  ( )Nio.

Se sim, por que decidiu cursa-lo
novamente?

() pois nédo fiz um ensino médio numa
escola de qualidade.

() pois pela maneira como esta sendo
oferecido, ndo pude optar apenas pela
formacédo profissional do PROEJA.

() pararever conhecimentos.

(  )outro

12. O que mais o influenciou na deciséo
de se matricular no PROEJA?

() O fato de poder estudar numa escola
técnica.

() A proximidade da minha residéncia e
a instituicao.

() Identificacdo com a area de
informatica.

() Apossibilidade de além de concluir
0 ensino médio, ter uma formacao
profissional.

() Aforma de acesso ser sorteio.

() Aindicacdo de amigos que ja
fizeram o curso.
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13. Como ficou sabendo deste curso?

() através de amigos que ja fizeram o
curso.

() pelainternet.

() pelojornal.

() pelatelevisdo.

() Outdoors.

() Outro

14. Vocé ingressou no PROEJA através
de qual forma de sele¢éo?

() prova.
() sorteio.

15. O seu objetivo com 0 PROEJA é:

) concluir o ensino médio

) prosseguir no ensino superior

) capacitagéo profissional

) insercdo no mercado de trabalho
) ter uma profissao

) outro

NN AN AN NN

16. O curso de “Manutencdo e Suporte
em Informatica” era o que realmente
queria fazer?

( ) Sim. () Néo.
Se néo, por que optou por este curso?

() Porque gosto de Informatica.
() Pois era o Unico oferecido na
modalidade EJA.

( )outro

E qual seria o curso de seu maior
interesse?

17. Ha quanto tempo esta no PROEJA?




18. Jé& precisou interromper o PROEJA
alguma vez?

( ) Sim. () No.

Caso tenha interrompido, quantas
vezes?

Por qual motivo interrompeu os estudos
no PROEJA?

19. Ja ficou reprovado alguma vez no
PROEJA?

( ) Sim.  ()No.

Em caso positivo, quantas vezes?

20. Qual o principal motivo que o
levaria a desistir do curso hoje?

() questdes familiares

() despesas com deslocamento/
alimentacéo

() onivel de exigéncia da instituicao.
() dificuldades de acompanhar o curso
() ofato de ja ter concluido o ensino
médio.

() oportunidade de emprego.

() dificuldade em conciliar escola e
trabalho.

() serreprovado.

( )outro

21. A sua turma inicial teve um elevado
indice de evasao?

( ) Sim. () No.
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22. Em caso positivo, indique o principal
fator que, na sua opiniéo, determinou a
evasao:

() reprovacédo

() questdes familiares

() despesas com deslocamento/
alimentacgéo

() dificuldade em conciliar escola e
trabalho

() os alunos néo se sentiram acolhidos
pela instituicdo

() osalunos ndo conseguiram
acompanhar o nivel de exigéncia dos
professores

() a falta de compreensao por parte dos
docentes das especificidades dos alunos da
EJA

( )outro

23. De um modo geral, 0 curso que vocé
esta fazendo atende as suas expectativas:

() Plenamente.

() Satisfatoriamente.
() Minimamente.
() Né&o atende.

24. Ha algum fator que facilita a sua
permanéncia no curso?

( ) Sim. () Nao.

25. O que mais contribui para a sua
permanéncia no curso?

) 0S amigos.

) 0s professores.

) ajuda de familiares.

) a bolsa auxilio do PROEJA.

) a participacdo na monitoria
académica

() aparticipagdo no Programa de
Assisténcia Estudantil.

¢ )

outro

NN AN AN N




26. Vocé recebe algum tipo de auxilio
financeiro para se manter no curso?

() Sim, a bolsa auxilio do PROEJA.
() Sim, da monitoria.

() Sim, auxilio moradia do Programa
de Assisténcia Estudantil - PAE.

() Sim, auxilio transporte do Programa
de Assisténcia Estudantil - PAE.

() Sim, auxilio didatico do Programa de
Assisténcia Estudantil - PAE.

() Sim, auxilio alimentacéo do
Programa de Assisténcia Estudantil - PAE.
() Nao recebo nenhum auxilio do
curso.

27. Ha algo que o desmotiva a
permanecer no Programa?

( )Sim. ( ) Nao.
Se sim, 0 que?

) 0s alunos.

) 0s professores.

) as reprovacoes.

) a falta de sala de aula fixa.

) a falta de equipamentos para pratica.
) a falta de material didatico especifico.
) a falta de prioridade no uso dos
laboratérios de informética.

() afalta de flexibilidade dos docentes
em relagéo aos alunos trabalhadores.

() outro

e e N N N N

28. Como ¢ o tratamento destinado ao
PROEJA neste instituto?

() OPROEJA é tratado como um
curso de similar importancia dos outros
cursos da instituicdo.

() OPROEJA é tratado como um
curso de importancia inferior aos demais
cursos da instituicéo.

() E evidente a discriminac&o do
PROEJA na instituicéo.

() Aindanéo tenho uma opiniédo
formada a esse respeito.
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29. De modo geral, os docentes
demonstram interesse e satisfacdo em
trabalhar com o PROEJA?

( )Sim. ( )Nao. ( )Em parte.

30. Como vocé avalia o nivel de
exigéncia dos professores?

) Deveriam exigir muito mais.

) Exigem na medida certa.

) Deveriam exigir muito menos.
) Deveriam exigir menos.

) Deveriam exigir mais.

NN NN N

31. Os docentes utilizam uma didatica
compativel com as necessidades dos
alunos?

( )Sim. ( )Nao. ( )Em parte.

32. Os docentes consideram relevantes
as experiéncias de vida trazidas pelos
alunos?

( )Sim. ( )Nao. ( )Em parte.

33. Os docentes utilizam material
didético especifico?

( )Sim. ( )Nao. ( )Em parte.

34. Vocé tem acesso aos laboratorios de
Informatica da instituicao?

() Sim, satisfatoriamente.
() Sim, precariamente.
() Néo.

35. Vocé considera que o curso dispde
dos equipamentos necessarios a sua
formacéo?

( )Sim. ( )N&o. ( )Em parte.



36. VVocé considera que o curso contribui
para a preparagdo para 0 exercicio
profissional?

() Contribui amplamente.
() Contribui parcialmente.
() Contribui pouco.

() Nao contribui.

37. Qual o maior problema para a
concluséo do curso?

() adificuldade de conseguir estagio por
conta da idade.

() aimpossibilidade de fazer estagio por
conta do meu horario de trabalho.

() acredito que ndo terei problemas
para fazer estagio e concluirei o curso
saindo com a certificag&o.

() jafaco estagio, e em breve estarei
concluindo.

() o fato de ter davidas quanto ao
ingresso no mercado de trabalho ap6s o
curso.

() outro

38. Apos concluir o curso vocé pretende
trabalhar na area de “Manutencdo e
Suporte em Informatica”?

( )Sim. ( ) Nio.

39. Qual o seu objetivo apds concluir o
curso?

() prosseguir os estudos na faculdade.
() trabalhar na area de Informatica.

( ) trabalhar em qualquer area que tiver
oportunidade.

() ndo pretendo nem trabalhar e nem
estudar.

() outro

40. Tem algo que gostaria de relatar que
néo foi perguntado?
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