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RESUMO

A Educagao de Pessoas Jovens e Adultas constitui o foco central deste estudo, que tem
como objetivo identificar possiveis relacdes entre (des)continuidades nas trajetorias escolares
de estudantes do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educagao
Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) e implicagdes de
contexto. O estudo apresenta um mapeamento das Politicas e Programas de Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA) a nivel nacional e estadual (1988 e 2012); incluindo rupturas nas
respectivas Politicas. Identifica principais motivos da (des)continuidade nos estudos de um
grupo de estudantes do PROEJA do Instituto Federal de Educagdo Ciéncia e Tecnologia do
Rio Grande do Sul (IFRS), Campus Bento Gongalves. A Historia oral foi concebida como
aporte metodologico, caracterizando-se através de entrevistas com seis sujeitos, que se
disponibilizaram a participar da pesquisa. Entre os tedricos que subsidiaram a analise,
destacam-se referenciais de Lahire, Arroyo e Freire. Os dados analisados permitem afirmar
que tanto as rupturas quanto as retomadas na escolarizagdo ocorrem especialmente a partir de
combinagdes de fatores, e que estes, mesmo sendo visualizados de forma singular nas
biografias, acabam entrelagando-se em alguns momentos devido a fatores comuns,
denominados neste estudo como contextos plurais. E possivel citar as questdes de sustento
financeiro e, por decorréncia, as exigéncias de trabalho como um dos motivos para abandono
e/ou retomada de estudos, visualizado em diferentes entrevistas desta pesquisa.
Palavras-chave: Trajetorias de escolarizacao. Educacao de Pessoas Jovens e Adultas. Politicas

de EJA. PROEJA.



ABSTRACT

The Young and Adult People Education is the core of this study. It has the objective to
identify possible relations between (dis)continuity of the school pathway of the Federal
Program for the Integration of Professional Education and the Basic Education in the Youth
and Adult Education (PROEJA) and consequential implications. The study presents a map of
Youth and Adult Education (EJA) programs and policies at the federal and state levels (1988
and 2012); including the related ruptures. It identifies the main reasons of (dis)continuity by
studying a group of students of PROEJA of the Federal Institute of Education, Science and
Technology of Rio Grande do Sul (IFRS), Campus Bento Gongalves. The oral history was
conceived as a methodological basis by interviewing six people, who accepted to participate
in the research. Among the theorists who supported the analysis we featured Lahire, Arroyo
and Freire. The analyzed data permit affirming both the ruptures and the return to school
specially occur from combined facts that are connected, in some moments, by common
events, even they are visualized in a singular way in the biographies. These facts are
nominated plural contexts in this study. It was noticed in the different interviews in this
research that financial questions and, consequently, job demand are quoted as one of the
reasons to leave and/or return to school.

Keywords: School pathway. Young and Adult People Education. EJA policies. PROEJA.
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ENTRE O PASSADO E O PRESENTE: A PROPOSTA DE PESQUISA

Para apresentar essa dissertagdo, permito-me realizar um mergulho em minha prépria
trajetoria, a qual com certeza essa pesquisa provocou aproximagdes. Desde crianca fui
questionadora. Buscava compreender a vida dos animais, os processos de purificagdo da agua,
até como se deu a criagdo do mundo. Ao longo dos anos, percorri alguns caminhos,
encontrando algumas respostas e muitas indagacdes.

Acredito que o fato de ter me sentindo excluida, devido a diferengas sociais, no papel
de aluna foi um fator que me motivou a optar por trabalhar com comunidades carentes,
acreditando que, através da educacao, as transformagdes de vida e contexto sao possiveis. Isso
pode parecer utdpico para muitos, mas ndo vejo como impossivel. Uma educagdo critica e
reflexiva, certamente pode contribuir na formag¢ao de sujeitos transformadores.

Como, por exemplo, as aulas de Historia: professor Vanderlei era criativo, realizava
aulas dinamicas, fazia teatros, instigava a pesquisar, ajudou-nos enquanto turma a superar
preconceitos, especialmente os vinculados a condi¢cdes econdmicas. Motivou-nos a ler
classicos como Hamlet, pesquisar sobre Aristoteles, Platdo... Naquele periodo, além de retirar
livros na escola, associei-me a mais duas bibliotecas. Foi assim que me encantei com a
Historia.

No Magistério, a cada dia que passava, mais me encantava com a Educagdo. A
Didatica marcou muito minha trajetéria de Normalista. Ao mesmo tempo em que entendia o
quanto eram importantes os objetivos, aprendia que podia criar. Percebi que minhas aulas
poderiam ir muito além dos livros e assim fui me construindo como professora. Ao terminar o
magistério estava convicta e apaixonada. Queria ser professora de Educagdo Infantil e foi o
que aconteceu.

Iniciei meu curso de Pedagogia em 2002, ano em que também fui nomeada em
concurso publico como professora na rede Municipal de Educagdo de Erechim, com o
privilégio de ser estudante e educadora, em muitos momentos viver a teoria e a pratica,
passando a entender e admirar Paulo Freire. O trabalho, partindo da realidade, concretizou-se
em minha prética através de visitas as familias, que foram experiéncias inesqueciveis. Ver as
condi¢des que viviam me possibilitava entender as criangas e aproximar-me cada vez mais da
comunidade.

Mesmo com algumas insegurancgas, por nao ter vivenciado experiéncias na Educacdo

de Jovens e Adultos até o0 momento, no inicio de 2010 ousei e assumi 0 compromisso frente a
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Coordenacdo Pedagdgica do CEJA, uma nova proposta de EJA em Erechim. Estava no CEJA
em seus primeiros passos, nas primeiras reunioes com os educadores, e com a comunidade,
acompanhei e auxiliei na elaboracdo dos primeiros projetos. Em seis meses vivi uma
experiéncia marcante na EJA. No CEJA percebi que acreditar no Ser Humano e em sua
capacidade de aprender ao longo da vida podem fazer a diferenga no processo de ensino-
aprendizagem. Desde entdo a preocupagdo com a EJA foi intensificando o desejo por
aprofundar estudos na area.

No segundo semestre de 2010, fui nomeada como Pedagoga, junto a Pro-Reitoria de
Ensino do Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS). Esta nova
experiéncia concretiza-se a cada dia até o presente como desafiante. A partir disso, passei a
dirigir o olhar & Educacdo e Trabalho, o que em minha formagdo académica ainda ndo havia
sido foco de estudos.

Trabalhando como Pedagoga, participo de varias discussdes para a elaboracdo das
Politicas de Ensino do IFRS. Analiso Projetos Pedagogicos visando a implantacdo de novos
cursos, ou alteracdes em cursos ja em andamento. Meu foco de trabalho na Pro-Reitoria de
Ensino direciona-se especialmente para os Cursos Técnicos. Entre diversas modalidades,
destaco o PROEJA (Programa Nacional de Integracdo da Educag¢do Profissional com a
Educagao Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos). O PROEJA para mim ¢
um verdadeiro desafio, pois j& vivenciei uma excelente experiéncia com a EJA e percebo no
PROEIJA, apesar das resisténcias, grandes possibilidades. Diante da paixdo pela educagdo e o
desafio despertado pelo PROEJA, me propus a mergulhar no universo da Educagao de Jovens
e Adultos, como pesquisadora no Mestrado em Educacao da Unisinos.

Sempre tive o sonho de fazer o Mestrado em Educagdo e hoje enaltego a oportunidade
de ter realizado. Tive a honra de ter como parceira mais proxima a professora Beatriz T.
Daudt Fischer, apaixonada pela pesquisa envolvendo memorias € que muito me ensinou,
assim como os demais professores do Programa, e colegas, que tiveram extrema relevancia
em minha constituicao enquanto pesquisadora.

Percebo a pesquisa intimamente ligada a curiosidade e ao desejo pela descoberta.
Penso que a pesquisa precisa, de alguma forma, vincular-se a finalidades sociais. Enquanto
principiante na investigacdo, fatores como as descontinuidades nas Politicas de EJA e as
rupturas na escolarizagdo dos estudantes, ocasionaram-me inquietagdes, levando-me a indagar
se tais questdes poderiam estar relacionadas. Tal inquietacido me levou a realizar um

levantamento, no portal de Teses e Dissertagdes da Coordenacao de Aperfeicoamento de
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Pessoal de Nivel Superior (CAPES), referente ao que vem sendo produzido em torno da
tematica EJA'.

Realizando a imersdo em leituras, e considerando inquietagdes que me acompanharam,
construi o problema desta pesquisa: Como implicacoes de contexto influenciam nas
(des)continuidades de trajetorias de estudantes de PROEJA? Além da questdo central, outras
indagacoes se fazem presentes neste estudo: Quais os principais motivos das descontinuidades
nos estudos dos estudantes do PROEJA?, Que Politicas permearam o periodo 1988-2012?,
Quais as causas para as rupturas nas Politicas de EJA?

Assim, este estudo foi organizado em cinco capitulos. No primeiro, “A construgdo do
problema de pesquisa”, apos delinear o problema de pesquisa e respectivos objetivos do
estudo, busca-se uma aproximagdo com campo empirico, abordando aspectos de sua
caracterizagao e dados sobre o projeto do curso Técnico em Comércio, modalidade PROEJA.

“Um olhar panoramico sobre a EJA” ¢ o titulo do segundo capitulo, o qual considera
brevemente algumas percepgdes sobre Politica educacional e a historia da EJA no Brasil e Rio
Grande do Sul, desde as primeiras iniciativas governamentais voltadas para area. Também sao
feitas consideragdes desde a Constituicdo de 1988, por considerar um marco para EJA ao
garantir a educagdo como direito de todos. A lei de diretrizes e bases da educagdo n°® 9394/96
também ¢ foco de debate, assim como o Plano Nacional de Educacao, resolugdes e pareceres
do Conselho Nacional de Educac¢ao e Conselho Estadual de Educacdo, as conferéncias
internacionais de educacdo de adultos e os Programas propostos entre 1988 e 2012, pelo
governo federal e do Estado do Rio Grande do Sul. No final, um quadro sintetiza as acdes
descritas no decorrer deste capitulo.

No terceiro capitulo, “PROEJA: Conjugacdo entre Educagdo Profissional e Educagao

de Jovens e Adultos?”, elaboram-se consideragdes em torno do PROEJA enquanto proposta,

'No portal da CAPES, dirigi o olhar especialmente ao periodo entre 2007 e 2011. Através do descritor Politicas
de EJA foi possivel verificar um crescente de pesquisas: dezenove, em dois mil e sete; trinta ¢ uma, em dois mil
e oito; trinta e sete, em dois mil e nove; quarenta e oito, em dois mil e dez; ¢ uma leve queda em dois mil e onze,
identificando quarenta e sete pesquisas. Ainda no portal busquei pesquisas a partir do descritor PROEJA e
percebi a ampliagdo de nimeros em estudos, de dois, em dois mil e sete; para sessenta em dois mil e onze. Outro
descritor considerado na primeira pesquisa foi “trajetorias de estudantes de EJA”, diferente das visualizagdes
anteriores. Nessa pesquisa percebi que tal tematica vem sendo pouco explorada, sendo foco de dezessete estudos
em cinco anos.

Na pesquisa considerando os descritores: “Politicas de EJA”, “PROEJA” e “Trajetérias de estudantes de EJA”,
optei por fazer a leitura dos resumos que mais se aproximavam ao meu interesse. Além da pesquisa no portal de
Teses e Dissertagdes da Capes, consultei periddicos que tievram como foco a EJA, como a revista Educagéo e
Realidade da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), visitei o site da Associagdo Nacional de
Pos-Graduagao e Pesquisa em Educacdo (Anped) e a Agdo Educativa.
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especialmente através do documento base e regulamentacdes, além de reflexdes apoiadas em
autores como Santos (2010) e Franzoi [ef al] (2010).

O quarto capitulo “Ferramentas Teoricas e Metodoldgicas™ aborda brevemente os
principais conceitos que permeiam o estudo “Trajetérias escolares”, buscando apoio
especialmente em Ferreira e Amado (2006), e “Contextos Plurais”, conceito construido a
partir de Lahire (1997) e Arroyo (2009). Neste capitulo também desdobram-se consideragoes
referentes @ op¢do metodologica inspirada na Historia Oral, com apoio de autores como
Alberti (2004); Ferreira e Amado (20006).

A analise das entrevistas ¢ realizada no quinto capitulo, precedida dos procedimentos
operacionais. Apresenta-se primeiramente os sujeitos da pesquisa aos leitores através de
algumas falas e consideracdes sobre cada um, para posteriormente direcionar o olhar para a
analise de dados. Para o apoio de analise, autores como Arroyo (2009), Lahrie (1997) e Freire
(2011 e 2013) podem ser citados como principais referéncias.

O estudo busca contribuir para reflexdes e acao de professores, gestores e estudantes,

que atuam e/ou vivenciam a EJA.
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1 A CONSTRUCAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Ao pensar em pesquisa, naturalmente algumas questdes invadem a mente do
pesquisador: O qué? Por que e para que pesquisar? Indagacdes como essas podem parecer
simples e at¢ mesmo ingénuas, mas, em varios casos, incluindo a proposta desta investigagao,
sao carregadas de significado. Pesquisar a tematica “Educagcdo de Jovens e Adultos”
possibilita direcionar o foco para uma area esquecida em alguns momentos, lembrada em
periodos, tratada com inferioridade em outros e que, mesmo dessa maneira, segue fazendo a
diferenca na vida de muitos sujeitos.

O vinculo que se estabelece entre a pesquisa e a duvida ¢ ténue, a busca nasce de
inquietacdes. Conforme Brandado (2003, p.70) “[...] Quando se ensina o que ainda ndo se sabe,
se pergunta. Quando se pergunta, de alguma maneira ¢ uma forma ou experiéncia de pesquisa
[...]”. Ao perguntar e langar-se a pesquisa, o pesquisador busca encontrar uma resposta, ou
respostas. Nesta pesquisa a op¢do encontra-se na procura de respostas no plural, tendo em
vista que na conjuntura as averiguacdes Unicas e incontestaveis parecem ndo ser suficientes.

A pesquisa que ora se propoe ¢ guiada pelo problema Como as implica¢oes de
contexto influenciam nas (des)continuidades de trajetorias de estudantes de PROEJA?. A
partir dessa indagacdo central, surgem outras questoes norteadoras desta investigagdo: Quais
os principais motivos das descontinuidades nos estudos dos estudantes do PROEJA?, Que
Politicas permearam o periodo 1988-20127?, Quais as causas para as rupturas nas Politicas de
EJA?

Gamboa (2007) alerta que “Nesse contexto, vale a pena advertir que nao se estudam
temas, investigam-se problemas [...]” (p.101). Dessa forma, o cerne desta pesquisa consiste
em estudar como a descontinuidade de estudos dos estudantes do PROEJA, do Instituto
Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS) - campus Bento
Gongalves pode estar relacionada a implicagdes de contexto histoérico, politico, econdmico e
social. Sendo assim, pesquisa-se para buscar respostas, a partir de uma questdo que ocasiona
inquietacdo, as (des)continuidades nas trajetorias escolares de estudantes de PROEJA.

Para dar mais consisténcia a elaboracdo desta investigacdo, foi feita uma primeira

imersdo, verificando dados relativos a matriculas, avangos, abandonos, conclusoes,
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transferéncias e cancelamentos de matricula em uma escola estadual de ensino fundamental

do municipio de Bento Gongalves®.

TABELA 1: SITUACAO GERAL DE MATRICULAS DA EJA- EM ESCOLA ESTADUAL
DE ENSINO FUNDAMENTAL NO MUNICIPIO DE BENTO GONCALVES

Ano | Matricula | Avangos/ | Permanéncias | Abandonos | Conclusdes | Transferéncias | Cancelamento

inicial | promogdes de matriculas
2008 145 51 27 55 14 08 04
2009 255 117 58 56 42 09 15
2010 227 94 55 48 25 18 12
2011 214 96 58 38 24 11 11
2012/1 222 91 105 12 32 10 04
2012/2 179 53 112 11 30 02 01

Fonte: Tabela confeccionada pela autora, a partir de dados fornecidos em 26/02/2013 pela Secretaria da Escola
Estadual de Ensino Fundamental de Bento Gongalves da Silva.

Partindo de uma primeira apreciagdo, os numeros ocasionam preocupagdo. As
matriculas iniciais demonstram indices elevados, entretanto percebe-se que somente cerca de
1/3 destes matriculados consegue progredir para etapa seguinte do curso. Quanto ao numero
de abandonos e cancelamentos, ao relacionar com o numero de matriculas iniciais, percebe-se
que 21.5 % dos estudantes ndo prosseguem no curso. J4 ao comparar o numero de promogdes
e permanéncias, constata-se um elevado niumero de retencdes, o que motivou o contato com a
escola, a fim de procurar compreender a situacdo. Neste contato foi colocado que,
especialmente entre 2008 e 2011, maior parte das permanéncias aconteceu por falta de carga
horaria para seguir para outra etapa. De um total de 1242 matriculas iniciais, 220 estudantes
abandonaram as cadeiras escolares. Este numero leva a algumas indagacdes que se
aproximam do interesse desta pesquisa: O que tem levado os estudantes a interromperem seus
estudos? As Politicas para EJA podem ndo estar respondendo a anseios e necessidades dos
estudantes?

Acredita-se que um olhar meramente superficial para indicadores numéricos, tais

perguntas ndo podem ser respondidas. Desta forma, optou-se por, no decorrer dessa pesquisa,

* Atualmente segundo Margarete Bottega Tomasini, Coordenadora da 16* Coordenadoria Estadual de Educago
em Bento Gongalves- RS, tal escola ¢ a unica no sistema estadual de ensino do municipio a ofertar o Ensino
Fundamental completo na modalidade EJA. Cabe ressaltar que neste estudo ndo foram consideradas as escolas
mantidas pelo Sistema Municipal de Ensino de Bento Gongalves.
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ouvir sujeitos estudantes que interromperam seus estudos, procurando compreender motivos e
causas de forma mais aprofundada.

Com o problema esbogado e primeiros dados constatados, tornou-se possivel delinear
os objetivos deste estudo: identificar possiveis relagdes entre (des)continuidades’ nas
trajetorias escolares de estudantes de PROEJA e implicagdes de contexto nos quais 0s
mesmos estiveram inseridos; elaborar um mapeamento das Politicas e Programas de EJA em
nivel nacional e estadual (Rio Grande do Sul), entre 1988 e 2012; detectar rupturas nas
respectivas Politicas de EJA; e, identificar os principais motivos da (des)continuidade nos
estudos dos estudantes do PROEJA do IFRS campus Bento Gongalves.

Conforme anunciado anteriormente definiu-se um campo empirico especifico, que a

seguir sera apresentado.

1.1 DIRECIONANDO O OLHAR: CARACTERIZACAO DO CAMPUS BENTO
GONCALVES.

O Campus Bento Gongalves® do IFRS esta situado no municipio de Bento Gongalves,
que se localiza na Encosta Superior do Nordeste do Rio Grande do Sul, a 124 quilémetros
(km) da capital, Porto Alegre e a 618 metros de altitude. A sede do Campus localiza-se no
perimetro urbano em uma area 7,62 hectares. A populagdo da cidade ¢ de aproximadamente
110 mil habitantes (urbana: 92,3% e rural: 7,7%; IBGE 2010). A area territorial da cidade tem
a extensdo de 382,5 Km?, caracterizada por um relevo formado por escarpas e vales e uma
diversificada rede hidrografica. O clima no municipio € o subtropical de altitude e apresenta
nos meses mais frios, junho e julho, temperatura média minima de 8°C e média maxima de
17°C. Nos meses mais quentes, janeiro e fevereiro, a temperatura média minima ¢ de 17°C e a
média maxima 26°C.

A historia do Campus Bento Gongalves tem inicio com o movimento da comunidade
do municipio a partir de 1956 em prol de uma unidade de Ensino Federal e concretiza-se com
a cria¢do da “Escola de Viticultura e Enologia de Bento Gongalves-RS”, em 22 de outubro de
1959. A Escola passa a funcionar de forma efetiva em 27 de marco de 1960, subordinada ao

Ministério da Agricultura, por meio do Instituto de Fermentagdo do Servigco Nacional de

3 Optou-se por utilizar o termo (des)continuidades considerando rupturas e retomadas de escolarizagdo nas
trajetorias dos estudantes sujeitos deste estudo.

* Dados retirados do Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Agropecuaria- Integrado ao Ensino Médio -
IFRS- Campus Bento Gongalves.
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Pesquisas Agrondémicas, que pertencia ao Centro Nacional de Ensino e Pesquisas
AgronOmicas.

Em 1964, a denominagdo “Escola de Viticultura e Enologia” passa para Colégio de
Viticultura e Enologia (CVE) e, em 19 de maio de 1967, a Institui¢do ¢ transferida para o
Ministério da Educagao e Cultura (MEC), sob a coordenacao da Diretoria do Ensino Agricola
(DEA). De 1970 até 1973, a coordenacdo do CVE ¢ transferida para o Departamento do
Ensino Médio (DEM) e permanece gerenciado por este até ser criada a Coordenadoria
Nacional do Ensino Agropecuario (COAGRI), vinculada a Secretaria de Ensino de 1° e 2°
graus (SEPS) do MEC. Em 1975, o CVE se integra a rede de Escolas Federais, coordenada
pela COAGRI e passa a atender a uma demanda dos arranjos produtivos locais e regionais,
ofertando o curso Técnico em Agricultura. Essa expansdo das op¢des de formacgdo técnica faz
com que a denominacdo de CVE seja convertida para Escola Agrotécnica Federal de Bento
Gongalves (EAFBG) em 1979.

O final da década de 70 e inicio dos anos 80, acontece na Regiao um desenvolvimento
intenso das agroindustrias, integradoras de aves e suinos e cooperativas de leite. Essa
diversificacdo da matriz economica faz surgir a necessidade de formar um profissional de
nivel técnico com conhecimentos em producao animal e vegetal e a demanda por ampliagao
da estrutura da Escola. Ocorre entdo a conversdo do Curso Técnico em Agricultura para
Técnico em Agropecudria, com aquisi¢do de uma area rural de 76,74 hectares no Distrito de
Tuiuty (12 km da sede), onde tecnologias em agropecudria passam a ser ministradas em
Unidades de Ensino Aprendizagem (UEA) e a Instituicdo passa a denominar-se Escola
Agrotécnica Federal Presidente Juscelino Kubitschek (EAFPJK). A dindmica do
desenvolvimento regional e a atuagdo conjunta da Instituicdo fazem com que a mesma oferte
novas modalidades de cursos técnicos. Em 2002 ¢ implantado o Centro Federal de Educacao
Tecnoldgica de Bento Gongalves (CEFET-BG) com a missdo de desenvolver cursos Técnicos
e de Tecnologias.

A missdo da instituicdo, concretizada como ferramenta estratégica para o
desenvolvimento social e econdmico da Regido onde atua, integra-se em 2008, ao recém
fundado Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS),
passando a ser um Campus.

A infraestrutura construida no Campus Bento Gongalves permite que seja
desenvolvida qualificagdo dos estudantes em contato direto com projetos, envolvendo

suinocultura; avicultura de corte e postura comercial; ovinocaprinocultura; bovinocultura de
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leite; cunicultura; piscicultura em tanque escavado; apicultura; mecanizacao agricola;
agroindustria de frutas, derivados carneo, lacteo e mel; estufas para producdo de mudas e
hidroponia; fruticultura de clima tropical e temperado; olericultura; cole¢do de plantas
medicinais e ornamentais. Além disso, dispde de laboratérios de solos, topografia,
informatica, sementes, micropropagacao, fitossanidade, irrigagao, entre outros.

A abrangéncia da institui¢ao pode ser destacada pelo grande numero de municipios de
origem dos alunos, que totaliza 190 em todo o Brasil, sendo 159 municipios gatchos.
Pesquisas feitas pelo Departamento de Extensdo do Campus, de 2005 a 2010, tém mostrado
que a maioria dos alunos permanecem na regido, sendo que 79% dos egressos estao atuando
na area, quer seja trabalhando ou continuando os estudos neste segmento.

Tendo o campus Bento Gongalves como /ocus especifico desta pesquisa, € o curso de
PROEJA como foco de investigacdo, a seguir apresentam-se alguns dados sobre o Projeto

Pedagogico do Curso Técnico em Comeércio.

1.2 O PROEJA NO IFRS- CAMPUS BENTO GONCALVES

Neste momento, pretende-se levantar algumas concepgdes e diretrizes apontadas pelo
projeto pedagogico do Curso Técnico em Comércio, modalidade PROEJA’ do IFRS- campus
Bento Gongalves. O Objetivo principal desta abordagem nao envolve uma analise do que ¢
proposto para o curso através de seu projeto: opta-se primeiramente em coletar informagdes®
gerais sobre o curso, possibilitando uma visdo de certa forma panoramica.

Em 2006, o entdo CEFET Bento Gongalves passou a oferecer a modalidade PROEJA,
através do curso Técnico em Comércio, o qual, mesmo tendo passado por reformulacdes no
projeto, segue sendo oferecido. De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso de 2012, a
opcdo pela area do comércio aconteceu considerando pesquisas em escolas do municipio que
ofereciam a modalidade EJA no ensino Fundamental, nos sindicatos e jornais da cidade, os
quais enfatizavam a caréncia de profissionais qualificados na area.

Entre os objetivos gerais do curso destacam-se:

> Mais adiante no capitulo 3, serdo apresentados dados referentes ao PROEJA.

% Tais informagdes sio utilizadas como base nas analises das entrevistas realizada no capitulo 5, especialmente
no item PROEJA: novas experiéncias.
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-Proporcionar aos jovens e adultos excluidos do processo educacional em tempo
regular a oportunidade de fazerem ou concluirem o Ensino Médio;

-Oferecer uma Educacdo de Jovens e Adultos, baseada na construgdo do
conhecimento no coletivo, que aponte para a resolugdo de problemas, para o
desenvolvimento da aprendizagem, que possibilite a reflexdo permanente sobre a
pratica de forma interdisciplinar e contextualizada;

-Oferecer aos jovens e adultos uma oportunidade de articular as experiéncias da vida
com os saberes escolares, ampliando sua inser¢do no mundo do trabalho (PROJETO
PEDAGOGICO DO CURSO TECNICO EM COMERCIO, 2012, p. 12).

Segundo o Projeto, ¢ requisito para ingresso no Curso Técnico em Comércio,
modalidade PROEJA, a idade minima de 18 anos e ter concluido o ensino fundamental. Os
estudantes sao selecionados a partir de sorteio, divulgado através de edital publico, constando
data, horario e local.

No perfil do profissional egresso, de acordo com o projeto do curso, ¢ salientada a
possibilidade de releitura do mundo, referenciando-se o parecer CNE/CEB 11/2000. Questdes
como a transcendéncia de espacos formais, o didlogo e cultura baseados na justica sdo citados
na Declaragao de Hamburgo. O documento base do PROEJA também fundamenta a busca do
perfil profissional, especialmente no que tange a formagdo na e para a vida. Além destas
referéncias o projeto destaca a LDB 9394/96 e os Parametros Curriculares Nacionais como
fundantes ao tracar as competéncias visadas para o egresso.

O curso prevé seis semestres de duracdo, totalizando 2760 horas. Deste total, 1260
horas sdo destinadas a base comum, através das trés areas do conhecimento: Linguagens,
Cddigos e suas tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias e Ciéncias
Humanas e suas tecnologias. 1140 horas sdo previstas para a profissionalizagdo, sendo
acrescidas 360 horas de estagio.

No item “A construgdo do curriculo e seus Desafios”, salientam-se os principios do
trabalho pedagogico, baseado em uma concepgdo problematizadora, prevendo a aproximagao
na relagdo professor-aluno, a consideracdo das experiéncias dos estudantes, sendo estes
percebidos como sujeitos de produg¢ao do conhecimento. Em relagdo a organizagao curricular,
destaca-se a previsdo de processo continuo e coletivo, as formagdes dos professores como
periddicas, possibilitando a constru¢do de propostas de trabalho. O projeto faz a previsdo do
trabalho pedagdgico partindo de temas geradores, diagnosticados em pesquisas feitas a partir
da realidade. Através destes principios busca-se a integra¢ao de disciplinas da base comum e

as disciplinas técnicas.
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Em relagdo a avaliagdo, o Projeto do Curso faz a previsdo desta como processo
continuo, baseado na concepcao emancipatoria, valorizando todos os momentos do processo
de ensino e aprendizagem. Enfatiza-se todos os estudantes como sujeitos avaliadores, fazendo
a previsdo de avaliagdes individuais, autoavaliacdes, conselho participativo e conselho de
campus. Além de levantar algumas informagdes referentes ao Projeto, decidiu-se por

apresentar alguns dados numéricos, visando uma breve caracteriza¢do do curso, desde 2009.

TABELA N°2”: NUMEROS DO CURSO TECNICO EM COMERCIO-

PROEJA 2009 A 2012:

Ano/ Matr. | Vagas Ingres Matr. Matr. Conclus. Tranca. | Evasodes Cancel. Matr. Finais
Sem. Sem. Reat. Inicial

Ant.
2009/1 | 60 40 39 0 99 8 1 8 0 82
2009/2 | 82 0 0 0 82 23 3 1 0 55
2010/1 | 55 35 35 4 94 0 2 4 3 85
201072 | 85 0 0 0 85 17 5 11 0 52
2011/1 | 52 35 27 0 79 0 13 8 0 58
201172 | 58 0 0 5 63 15 11 0 4 33
2012/1 | 33 35 34 2 69 0 9 0 3 57
201272 | 57 0 0 1 58 13 5 4 1 Em per. de matr.

Fonte: Tabela elaborada pela autora.
Fonte: Dados fornecidos em 25/10/2012 e 05/03/2013 pelo Setor de Registros Académicos do IFRS- campus
Bento Gongalves.

Através da tabela, podem-se visualizar dados gerais do curso, numeros de matriculas,
conclusoes, trancamentos, evasoes, cancelamentos. Em relacdo as evasoes, de um total de 629
matriculas iniciais, de 2009 a 2012, 36 estudantes foram considerados evadidos e 11
cancelaram sua matricula, caracterizando um percentual de 7,4 % de educandos que acabaram
se distanciando do curso. Analisando apenas os numeros, parece que no PROEJA, as
permanéncias sdo maiores em relacdo ao EJA no Sistema Estadual de Ensino de Bento
Gongalves. Contudo, cabe destacar que os numeros podem possibilitar um retrato geral da
situacdo, sem um maior aprofundamento de causas e motivos que levam a tais indices. Nesta
pesquisa, os numeros indicam dados parciais aprofundados no andamento do processo

investigativo.

7 Na tabela n° 2, sio utilizadas as abreviaturas: Sem. (correspondente a semestre), matr. (matricula), ant.
(anterior), ingres. (ingressos), reat. (reativadas), conclus. (conclusdes), tranca. (trancamento), cancel.
(cancelamentos) e per. (periodo).



27

Acredita-se que estas breves colocagdes relativas ao projeto do Curso Técnico em
Comércio, bem como a caracterizagdo possibilitada através dos dados quantitativos, permite
aproximar as falas dos estudantes, que mais adiante serdo analisadas, as informacdes
coletadas, percebendo possiveis relagdes e até mesmo contradicdes. Antes de abordar os
dados coletados na pesquisa e analises, decide-se por apresentar uma visao panoramica sobre

Politicas educacionais e dados relativos a historia da EJA.
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2 UM OLHAR PANORAMICO SOBRE A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS/
EJA

Como se poderia falar sobre a historia da EJA sem ndo apresentar breves ideias
relativas a Politicas educacionais? A EJA atualmente ¢ considerada uma modalidade de
ensino. No entanto, ao dirigir o foco para a historia pode-se observar que esta realidade foi
diferente, considerando as relagdes entre passado e presente, optou-se por iniciar este capitulo
abordando brevemente o cenario das Politicas educacionais, pois € neste espaco que se

materializam proposi¢des para as modalidades de ensino, dentre as quais a EJA.

2.1 POLITICAS EDUCACIONAIS: ALGUNS CONCEITOS E BREVES PERCEPCOES
De acordo com Mainardes, Ferreira e Tello (2011), na América Latina o campo das
Politicas educacionais emergiu nas décadas de 1950 e 1960, com enfoque epistemologico
oferecido pela Ciéncia Politica, desde entdo passa a ser incorporada nos curriculos de cursos
superiores de formagdo de professores. No Brasil configura-se como um campo distinto e que
busca consolidagdo. Segundo os autores, ha varias concepgdes de Politicas e uma das mais

difundidas no Brasil ¢ de Stephen Ball. Nas palavras dos autores,

Ball propde que as politicas sejam analisadas como texto e discurso. A conceituagido
de politica como texto baseia-se na teoria literaria, que entende as politicas como
representagdes codificadas de maneiras complexas. Os textos sdo produto de
multiplas influéncias e agendas, e sua formulagdo envolve inten¢des e negociacao
dentro do Estado e dentro do processo de formulagao da politica. Nesse processo,
apenas algumas influéncias e agendas sdo reconhecidas como legitimas, e apenas
algumas vozes sdo ouvidas. Assim, a analise de documentos de politicas ndo ¢ algo
simples, mas demanda pesquisadores capazes de identificar ideologias, interesses,
conceitos empregados, embates envolvidos no processo, € vozes presentes e
ausentes, entre outros aspectos. A politica como discurso estabelece limites sobre o
que ¢ permitido pensar ¢ tem efeito de distribuir “vozes”, uma vez que somente
algumas vozes serdo ouvidas como legitimas e investidas de autoridade [...] (p. 156-
7).

Compreender o conceito de Politica proposto por Ball ndo ¢ uma tarefa simples. Ao
conceber a Politica como texto e discurso, o autor propde uma analise que transcende o
contexto de producdo, pois além dos discursos ouvidos e as influéncias consideradas
legitimas, existem ideologias que perpassam esse cenario. Interesses, embates, vozes ouvidas
e ausentes, todos estes fatores permeiam a formulagdo das Politicas educacionais. Embora

essa pesquisa nao siga integralmente as ideias de Ball na analise das Politicas e Programas

(aqui ndo se considera o conceito de discurso), alguns pressupostos auxiliam na compreensao
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de proposi¢des governamentais relativas a EJA em cenario nacional e estadual (Rio Grande
do Sul) ®. Nesta pesquisa serio ouvidas algumas vozes provavelmente antes ndo ouvidas,
buscando ampliar a compreensdo em relacao a efetivacdo da Politica educacional na pratica e
ampliando o horizonte de analise.

Arroyo (2010) problematiza a centralidade da desigualdade nas discussdes referentes a
Politicas educacionais e demonstra preocupagao com as andlises de formulacao e avaliagao de
Politicas com foco apenas no contexto escolar, desconsiderando as relacdes educacdo-
sociedade. O Autor propde que os sujeitos até entdo ndo ouvidos tornem-se ativos e

propositores de Politicas:

O mais desestabilizador de nossas politicas, de sua formulacao, gestdo, avaliagdo e
analise ¢ a presenca afirmativa dos coletivos diferentes feitos desiguais como
sujeitos politicos e, mais, como sujeitos de politicas. Presenca afirmativa na
dindmica econdmica, social e politica, cultural e pedagogica [...] Os coletivos feitos
desiguais se afirmam presentes como sujeitos politicos e de politicas no espaco
publico se afirmam como sujeitos de solugdes politicas (p. 1410).

Arroyo, primeiramente, faz uma andlise das Politicas, e propde a participagdo ativa
dos sujeitos, antes sem voz € com a proposta transformam-se em atores politicos. Simpatiza-
se com a ideia dos sujeitos contribuirem na elaboracdo de Politicas, contudo nesta pesquisa
eles serao ouvidos, o que pode, ou nao, ser refletido em um contexto mais amplo.

Direcionando o olhar para as Politicas publicas na area de Educagdo de Jovens e

Adultos no Brasil, Soares (2001), problematiza:

Ha, na verdade, a auséncia de uma politica nacional articulada para a EJA? Como
essa politica se expressa? Esta é a critica mais recorrente que se vem fazendo ao
governo federal. O que existem sdo agdes fragmentadas e desarticuladas, que
surgem, desenvolvem-se, e muitas vezes extinguem-se, sem que resultem
efetivamente em politicas de EJA [...] (206).

E para esse cenario inconstante que procura-se direcionar a abordagem na historia da
EJA, especialmente no periodo entre 1988-2012. Entre textos e contextos, entre Politicas
feitas pensando a desigualdade e propostas de atuagdo dos sujeitos como atores politicos em

um cendrio que demonstra caréncia na construc¢do de Politicas perenes e continuas.

¥ No decorrer deste trabalho ndo sera utilizado o ciclo de Politicas proposto por Ball. Decide-se referenciar uma
breve sintese da proposta do autor abordada por Mainardes, Ferreira e Tello (2011), visando enfatizar a
complexidade que envolve tanto a proposi¢do de Politicas educacionais, quanto as analises que envolvem o
assunto.
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Inicialmente sdo abordadas questdes gerais sobre as primeiras iniciativas
governamentais relacionadas a Educacdo de Adultos. Com a promulgacao da Constituigdo
Federal de 1988, direciona-se para o papel do Estado desde a década de noventa e base legal
que fundamenta as a¢des em torno da EJA. Opta-se, entdo, por apresentar percepgdes sobre as
Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos, por também se refletirem tanto nas
legislagdes quanto proposigdes para a area de discussdo. Pontuam-se os Programas propostos
desde mil novecentos e noventa e encerra-se o capitulo com um quadro geral, destacando os
principais fatos ocorridos no periodo de abrangéncia do estudo.

Ao abordar a EJA de forma geral, percebe-se certa ordem cronoldgica de fatos. Tal
logica ndo foi seguida no decorrer do capitulo, pois decidiu-se por discutir as seguintes
tematicas: Constituicdo de 1988; O papel do Estado a partir de 1990; Base legal da EJA;
conferéncias e Programas. As temdticas, mesmo sendo pontuadas em momentos distintos, nao
sao visualizadas como estanques. Ao contrario, percebem-se em certos momentos
aproximacodes e at¢ mesmo algumas influéncias entre o debatido e o proposto. A seguir serdo

discutidas as iniciativas governamentais para EJA, especialmente a partir de 1988.

2.2 PRIMEIROS INDICIOS DE POLITICAS PUBLICAS PARA A EJA NO BRASIL

A preocupacao politica com a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil, segundo
Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), iniciou-se especialmente em 1940, quando ocorrem as
primeiras mencgdes relacionadas a Educagdo de adultos, embora esta ja fosse citada na
Constituicao de 1934. Nas décadas de 40 e 50, ocorreram acgdes mais concretas, através de
iniciativas visando a escolarizacdo da populagdo até entdo excluida. Em 1947, foi criado o
Servico de Educagdo de Adultos e a Campanha de Educacdo de Adultos. Em 1952, a
Campanha de Educagdo Rural e, em 1958, a Campanha Nacional de Erradicacdo do
Analfabetismo.

Costa (2011) destaca que no Brasil, neste periodo, houve grande receptividade frente
as propostas da UNESCO, especialmente por responderem aos “interesses da elite” (p. 66).
Aponta também a criacdo de diversas campanhas com a finalidade de alfabetizar jovens e
adultos, cada governo propunha seu Programa visando a resolugdo do “problema do
analfabetismo” (p. 67). Entretanto, além de ndo considerar a realidade dos educandos, eram

aplicados recursos insuficientes para uma solu¢ao complexa.



31

Através da analise de Gadotti (2005), a Histéria da Educagao de Jovens e Adultos no
Brasil pode ser dividida em trés periodos, situando o primeiro entre 1946 ¢ 1958. De acordo
com o autor, esse momento caracterizou-se por grandes campanhas nacionais que buscavam
erradicar o analfabetismo, compreendido como uma doenga, caracterizando-o como “chaga”.
Buscavam-se trazer explicacdes para a falta de desenvolvimento da sociedade e as campanhas
serviam de alerta para importancia da alfabetizacao.

O segundo periodo, compreendido entre 1958 e 1964, foi marcado pelas iniciativas de
Paulo Freire, que propunha um Programa permanente de alfabetizacdo, considerando
reformas de base e as causas do analfabetismo, mas tal proposi¢ao foi interrompida com o
golpe civil militar de 1964. Desde ai, pode-se considerar o terceiro periodo da historia da
EJA, no qual ocorrem as proposi¢des do governo militar, especialmente através da Cruzada
do ABC, acdo de alfabetizag¢do centrada na regido Norte e Nordeste do Brasil e o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacio (MOBRAL), que previa alfabetizacdo em massa em todo
territorio nacional, desvinculado a leitura da palavra da compreensao e critica.

Em 1985 0 MOBRAL foi extinto, devido a descrenga nos nimeros que apresentava e a
insuficiéncia no dominio rudimentar da escrita apresentada pelos estudantes. Di Pierro, Joia e
Ribeiro (2001) afirmam que, com a extincdo do MOBRAL, ¢ criada a Fundagdo Educar, a
qual abriu mao do controle politico e pedagdgico e passou a apoiar agdes estaduais e
municipais, contudo a vigéncia da Fundacao foi limitada, ndo consolidando a¢des na area.

No ambito das a¢cdes do Rio Grande do Sul, entre 1986 e 1990, segundo Kaefer (2009)
aconteceu o projeto de alfabetizagdo: “Ler e Escrever o Rio Grande”, mais conhecido como:
“Projeto Ler”, coordenado pela Secretaria Estadual de Educagdo. O objetivo principal girava
em torno da alfabetizacdo em massa. Os professores eram selecionados a através de edital
proprio, sendo exigéncia minima a formagdo em Ensino Normal. A formacdo continuada
acontecia a partir de parcerias com universidades.

Segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), a lei 5692/71, mesmo possibilitando a
escolarizagdo para os que ndo tiveram acesso na considerada “idade propria”, limitou o ensino
obrigatorio entre os sete a quatorze anos. Foi apenas com a Constituicdo de 1988 que o direito
a educacdo basica foi estendido aos jovens e adultos, devido a setores progressistas

envolverem-se e lutarem em prol dos grupos sociais menos favorecidos economicamente.
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2.3 UM MARCO: A CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988

No decorrer da historia brasileira, sete foram as Constitui¢cdes federais que vigoraram.
Na primeira, em 1824° os analfabetos, desde que homens livres, proprietarios e detentores de
renda de ao menos cem mil réis anuais poderiam votar, os demais nao se enquadravam como
detentores deste direito. Ja na Constituicdo de 1891 proibiu-se o voto do analfabeto, retomado
apenas em 1988, através da constitui¢do cidadd, na qual os analfabetos, sem ressalvas,
passaram a ter direito de opinar no destino da Nac¢do, através do direito ao voto. Além da
concessao do voto ao analfabeto, outro aspecto relevante na carta magna refere-se a educagao
como direito de todos e dever do Estado.

“A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.” (BRASIL,
Constituicao Federal de 1988, artigo 205), diz a carta no primeiro artigo do capitulo III, secdo
I da Educacao, a educagdo ¢ direito de todos. Essas palavras carregam um enorme significado
por garantir que mulheres, homens, idosos, criancas, negros, enfim todos os cidadaos
brasileiros tenham direito a educagdo. Neste artigo, também percebe-se que, além de direito
de todos, a educagdo ¢ dever do Estado e da familia, ou seja, na Constituicdo a
responsabilidade da garantia desse direito recai sobre o Estado e familia.

No artigo 208, inciso I, estabelece-se a educagdo basica obrigatoria dos sete aos
dezessete anos, assegurando a oferta gratuita aos que ndo tiveram acesso na idade propria.
Mais uma vez percebe-se que jovens e adultos que ndo tiveram a oportunidade de estudar
quando criancas t€ém amparo constitucional para exercer esse direito de forma gratuita. Ainda
no 2° paragrafo do inciso VII, € prevista a responsabilizacdo da autoridade competente,
mediante ao ndo oferecimento do ensino obrigatério, ou de sua oferta irregular. Neste
paragrafo, o direito assegurado no inciso I do artigo 208 ¢ respaldado ao garantir a
responsabilizacdo diante do ndo cumprimento da oferta da educacdo bésica gratuita.

Beisiegel (1997) sublinha que os dispositivos estabelecidos na propria Constituicao
(1988) garantem a obrigatoriedade de oferta do ensino fundamental, para criangas, jovens e
adultos, identificam fontes dos recursos e fazem previsdo de responsabilizagdo mediante ao

nao cumprimento. Entretanto, a garantia da lei ndo parece efetivar-se na pratica. O autor ainda

® Dados obtidos no enderego: <http:/wwwl2.senado.gov.br/noticias/entenda-o-assunto/constituicoes-
brasileiras>. Acesso em: 18 ago. 2013.
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chama aten¢do para o fato do desrespeito a Constitui¢do e, entre os motivos, cita o proprio
documento como um dos responsaveis pelo nao cumprimento do dever de oferta da educagao
basica para todos, especialmente por estabelecer o regime de colaboragdo entre Unido, Estado

e Municipios, responsabilizando os municipios pelo Ensino Fundamental:

[...] na verdade nada ha de explicito na Constitui¢do ou nas propostas de legislagao
complementares que realmente obrigue os municipios a responderem pelos deveres
constitucionais do poder publico na educacdo de jovens e adultos analfabetos [...]
Assim, quem seria realmente responsavel pelas deficiéncias da oferta de ensino
fundamental aos jovens e adultos analfabetos? [...] ( p. 27).

Observa-se que, mesmo a Constituicdo Federal de 1988 abordando o direito a
educagdo para todos, o dever e a responsabilidade do Estado para oferta apresenta lacunas,
pois deixa de pontuar questdes importantes. Por exemplo, ao citar o regime de colaboracao
entre Unido, Estados ¢ Municipios e definir as prioridades de cada ente, aos municipios sdao
delegadas as responsabilidades de atuagdo prioritaria no Ensino Fundamental e Pré-Escolar,
aos Estados atribui-se o atendimento prioritario ao Ensino Fundamental e Médio e a Unido
assume funcdo supletiva e distributiva. Percebe-se, de fato, que ndo ¢ feita mencdo de
responsabilizacdo de ente federado para a oferta da EJA.

Compreende-se a EJA como uma modalidade especifica de Ensino. Mesmo sendo
parte da Educacdo Basica, assume caracteristicas singulares, especialmente por ofertar

educagdo a jovens e adultos que ndo tiveram a oportunidade de estudar quando criangas.

Reconhecem-se os méritos da Constituicao Federal de 1988. Ainda conforme o autor,

[...] enquanto essa reforma maior ndo ocorre, enquanto a utopia nao for alcangada, o
excesso de encargos atribuidos ao Estado faz com que a for¢a imperativa da lei
realmente relativize: as normas passam a ser somente programaticas, fixam nos
codigos um ideal de sociedade que se deseja realizar no futuro - mas bem distante
das possibilidades de realizacdo da sociedade no presente ( p.28).

Podendo ser considerada um documento utdpico, uma projecao idealizada do Estado
como provedor, a Constituicdo parece apresentar mais avangos do que lacunas no que se
refere a educagdo de todos, criangas, jovens e adultos. Depois da promulgacdo da Carta
Constitucional de 1988, percebem-se novos rumos para as Politicas educacionais em cenario

mundial, estabelecidos pela redefinicdo do papel do Estado em um contexto neoliberal.



34

2.3.1 PAPEL DO ESTADO: RESSIGNIFICACOES

Talvez ndo seja equivocado recorrer aqui a um classico. Em 1762, Jean Jacques
Rousseau escreve a obra “O contrato social”, na qual expressa seu ideal politico-educacional,

definindo o Estado como soberano, que tem por finalidade promover o bem comum:

A primeira e a mais importante consequéncia dos principios antes estabelecidos é
que somente a vontade geral pode dirigir as for¢as do Estado segundo a finalidade
de sua instituicdo, que 6 bem comum: se a oposi¢cao dos interesses particulares
tornou necessario o estabelecimento das sociedades, é a concordancia desses
mesmos interesses que o tornou possivel. O que ha de comum nesses diferentes
interesses ¢ que forma o vinculo social; se ndo houvesse algum ponto no qual todos
os interesses se conciliam, nenhuma sociedade poderia existir. Ora, ¢ somente a
partir desse interesse comum que a sociedade deve ser governada (2007, p. 42).

Dando um salto no tempo e no espago, Peroni (2003) aponta a perspectiva
logico/histoérica como fundamento para a compreensdo do Estado, e nessa perspectiva a vida
material dos individuos sociais € caracterizada como base. Em sua abordagem salienta que “o
conceito de estado que utilizamos neste trabalho ¢ o mesmo que aquele proposto por Marx:
Estado historico, concreto, de classe e nesse sentido, Estado méximo para o capital, ja que no
processo de correlagdo de forcas em curso, € o capital que detém a hegemonia” (p. 22).

Ao pontuar o processo historico, a autora ressalta que no periodo pds-Segunda Guerra
Mundial, o Estado capitalista assumiu novas obrigacdes, nas quais especialmente as Politicas
eram direcionadas para o investimento publico. O Estado nesse contexto era denominado de
bem-estar social, mas tal modelo ndo foi homogéneo no cenario mundial, tanto que os paises
do chamado terceiro mundo ndo conseguiram desenvolver-se, especialmente pelo fato do
dominio capitalista fordista. Para Carvalho (2009) desde o final da década de 70, o
capitalismo enfrentou uma nova crise, desde o esgotamento do modelo de acumulagao

fordista/taylorista e do Estado do bem-estar social, resultando:

Em um novo estagio do capitalismo mundial, cujas caracteristicas sdo a
mundializagdo ou transnacionalizagdo do capital, a financeirizacdo da economia, a
reorganizacdo produtiva de bases produtivas, a remodelagdo da estrutura de poder e
as novas formas de gestdo, tanto no setor privado quanto no publico (p. 1140).

Neste novo estagio do capitalismo, influenciado pela globalizagdo da economia,
surgem novas formas de administrar, baseadas na flexibiliza¢do dos processos de trabalho,

torna-se necessario responder com maior rapidez as demandas de um mercado instavel, e o
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gerenciamento do servigo assume uma postura mais descentralizada. Carvalho ressalta que o
novo modelo de reestruturacdo produtiva também redefine as fungdes do Estado, que, ao
assumir o modelo gerencialista para a gestdo publica, adere a organizagdes mais flexiveis,
autonomas e participativas. No novo modelo de gestdo o Estado deixa de prestar os servicos
diretamente, estimula a terceirizagdo, passando a atuar como regulador. No papel de
regulador, focaliza os resultados, premiando-os. Possibilita a autonomia visando maior
rapidez nas respostas, fiscaliza a partir de avaliagdes do cliente, promove a participagdo para
diminuir despesas e possibilita a livre escolha. Especialmente depois de 1960, segundo Torres
(2009), outro orgdao que muito tem influenciado na elaboracdo de Politicas educacionais em
cenario global ¢ o Banco Mundial. No decorrer das décadas suas prioridades foram sendo
redimensionadas e, mesmo ocorrendo movimentos diversos e contraditérios nos
investimentos, a educacdo bdsica ¢ centralizada em grande parte deles. Dentre os
investimentos do banco, ressalta-se em 1960 a aplicacdo na estrutura fisica das escolas; em
70, o Ensino Fundamental foi priorizado; e, em 1990, refor¢ado na Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, em Jomtien.

Depois de 1990, segundo Coraggio (2009) o banco tem “[...] declarado como seu
principal objetivo o ‘ataque a pobreza’, embora apresente essencialmente como uma questao
de equidade [...]” (p.85). Distante do ideal de combate a pobreza, o banco visa por minimiza-
la para extrair dos pobres seu principal recurso, o trabalho, e para isso fornece servigos sociais
basicos: saude, planejamento familiar, nutricdo e educacdo primaria, e dessa, forma garante o
“capital humano”. Outro fator defendido pelo Banco Mundial ¢ a reestruturacao do governo,
com a descentralizacdo, passando para a sociedade civil competitiva atribui¢des, sem
influéncia do Estado. De acordo com Carvalho (2009), as reformas na educacdo brasileira
depois dos anos 90 tiveram como base a nova forma de gerenciamento, propagando-a através
de leis, projetos e Programas governamentais. O governo Fernando Henrique langcou em 1995,
o Programa “Acorda, Brasil”, e, em 1999, o projeto “Amigos da Escola”, visando a
mobilizagdo da sociedade para assumir compromissos em relacao a escola publica.

O governo Luis Inacio Lula da Silva promulgou em 2007 o decreto 6.094, objetivando
operacionalizar o Plano Nacional de Educacao, dispondo sobre a implementac¢ao do “Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagdo”, priorizando a participa¢do da comunidade para a
melhoria da qualidade da educagao basica.

A nova materializacao do papel do Estado também pode ser observada no Fundo de

Manutencdo e desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
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(FUNDEF), regulamentado pela lei n. 9.424 de 1996 e pelo decreto n. 2.264 de 1997,
substituido pelo Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica (FUNDEB),
instituido pela Lei 11.494 de 2007. Através do FUNDEB a Unido preserva sua fungdo
supletiva e redistributiva, ou seja, apenas complementa recursos no ambito estadual e
municipal para a manutencao da educagao basica. Afonso (2010) destaca a participagao de
orgdos na gestdo da escola publica, perceptiveis através de parcerias, especialmente com o
terceiro setor, o apelo a sociedade civil e a introducdo de mecanismos de privatizagdo (sem
mercado) e logicas de “quase-mercado” (no ambito publico), na redefinicdo do papel do
Estado no contexto neoliberal.

Ao utilizar a expressdo “quase-mercado”, chama a atencdo para uma série de
dispositivos que favorecem o estabelecimento de logicas e valores de mercado, mas que nao
“sdao rigorosamente mercado”, ou seja, intengdes de introduzir forcas do mercado na
educagdo. No “quase-mercado” se propagam discursos de igualdade de oprtunidades, quando
na verdade se reproduz em desigualdades sociais, fato que pode ser observado na disputa para
escolha de escolas. A liberdade de escolhas educacionais acaba tornando-se um dos
principais consensos “no desenvolvimento dos fenomenos de mercado e quase-mercado em
educagdao” (p. 1146). Outro fato ressaltado pelo autor refere-se aos compromissos
internacionais, através do Acordo geral sobre Comércio de Servigos, visualiza-se a alteragao
do papel do Estado e padrdes de funcionamento, fazendo previsdo de redimensionamento de
financiamento, propriedade e regulacdo, além de prever a derrubada de barreiras a importagao
e exportacao de servigos educacionais, podendo levar a internacionalizacdo de credenciais e
diplomas, promovendo a “globalizacdo da producao e do consumo do conhecimento” (p.
1149).

No complexo cenério global de redefini¢do do papel do Estado, Peroni (2003) enfatiza
que a administragdo gerencial aponta a redugdo de custos e aumento da qualidade dos
servigos. O controle na administragdo gerencial deixa de basear-se nos processos, voltando as
atengdes para os resultados. O Estado no contexto brasileiro centraliza o controle através dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e descentraliza o financiamento, repassando
dinheiro para escolas através do FUNDEF/ FUNDEB.

Importante assinalar que, ao controlar os resultados, o Estado passa a valer-se de
instrumentos de avaliagdes, visando estabelecer parametros de comparagdo e classificacao de
desempenho e, sob esta otica, induz a responsabilizacdo pelos resultados: “[...] Seria também

um mecanismo para induzir a prestacdo de contas e a responsabilizagdo pelos resultados
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alcancados, ou seja, um mecanismo para informar sobre a eficiéncia e produtividade dos
servicos educacionais” (Carvalho, 2009, p. 1151).

Como se pode constatar, através da redefinicdo do papel do Estado vivenciada
especialmente a partir dos anos 90 do século XX, o Estado estd longe da perspectiva
idealizada por Rousseau no século XVII, periodo no qual o autor destacava o bem comum
como principio basico para o governo. Assumindo as caracteristicas gerencialistas, acaba
materializando “[...] a contradicdo Estado minimo/ estado méaximo, s6 que no contexto
educacional hd o Estado méximo no tocante ao controle e 0 minimo quanto ao financiamento”
(Peroni, 2003, p. 19).

Observa-se, entdo, que a logica proposta pelo gerencialismo (modelo no qual o
mercado impde as regras) cria um grande abismo em relagdo ao ideario de bem comum
proposto por Rosseau para governar. No idedrio proposto por Rousseau, os individuos
conciliam seus interesses para a existéncia da sociedade, enquanto no gerencialismo os
individuos tornam-se objetos do mercado.

Na historia do Brasil parece haver uma certa aproximacgao entre o ideal proposto por
Rousseau e a participacao da sociedade no processo de elaboragdo da Constituicao de 1988. Ja
um processo diferente pode ser observado na proposi¢do da Lei n. 9394, de 20 de dezembro

de 1996.

2.3.2 LDB 9394/96: CONQUISTAS E ESQUECIMENTOS

Inicialmente, como no processo de constru¢do da Constituigdo Federal de 1988, a
LDB de 1996 envolveu a sociedade civil em foruns de discussdo e proposi¢des, possibilitando
diferentes versoes do documento. Entretanto, diferente da Carta Constitucional, a lei
apresentada para apreciagdo e aprovagao nao refletia as proposigdes da sociedade. Tratava-se
de um projeto de lei do senador Darcy Ribeiro, que transformou-se na LDB n°® 9394/96. De
acordo com Peroni (2003), esta normatizagao foi considerada como uma interferéncia no
processo democratico e visto como ilegitima por amplos setores educacionais brasileiros.

Em meio ao contexto tumultuado de aprovacdo, a partir de dezembro de 1996, a
educacdo no Brasil passa ser regida pela Lei 9394/96. Tal legislacdo parece apresentar um
timido avango no que tange a educagdo de jovens e adultos, ao prever uma se¢do com dois

artigos para discutir especificamente esta modalidade de ensino.
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Em seu Titulo IIl, do direito a educacdao e do dever de educar, refor¢ca proposta
constitucional, fazendo a previsao do ensino fundamental gratuito, inclusive para os que nao
tiveram acesso na idade propria. Ainda neste titulo, menciona-se no artigo 4°, inciso VI, a
oferta do ensino regular noturno, e prevé no inciso VII a “oferta de educacdo escolar 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 e
permanéncia na escola”.

Parece que o inciso VII traz alguns elementos que merecem atencdo e possibilitam
visualizar algum tipo de avanco relacionado a EJA. Possibilitar oferta de ensino regular para
jovens e adultos, considerando necessidades e disponibilidades, bem como garantindo
condi¢des para acesso e permanéncia, aparentemente remetem a um teor de compromisso com
a modalidade. A EJA, porém, s6 volta a ser lembrada na se¢do V, do capitulo II.

No artigo 37 ¢ citado que a EJA destina-se aos que ndo tiveram acesso ou
continuidade nos estudos no ensino fundamental ¢ médio na idade prépria. Tal artigo €
seguido por trés paragrafos que o complementam, garantindo a gratuidade, oportunidades
educacionais adequadas de acordo com caracteristicas do alunado, mediante a cursos e
exames. Enfatiza-se, no paragrafo segundo, que o poder publico estimulara o acesso e a
permanéncia de trabalhadores e, no terceiro paragrafo, destaca-se a prioridade de articulacao
entre EJA e educagdo profissional.

O artigo 38 preocupa-se exclusivamente com cursos e exames supletivos, fixando a
idade minima de quinze anos para o Ensino Fundamental e dezoito anos para o Ensino Médio.

De acordo com Pereira (2007), a LDB ¢ superficial no que refere-se a EJA:

A nova lei trata da Educagio de Jovens e Adultos na SECAO V com apenas dois
artigos (art. 37 e 38). A legislacdo sobre EJA fica superficial, ndo apresentando
propostas concretas que garantam as necessidades basicas para acesso, permanéncia
e aprendizado do jovem e adulto que ndo tiveram a oportunidade de estudar. Esta
postura contribui para que a Educagdo de Jovens e¢ Adultos continue sendo
classificada como de segunda classe (p. 68).

Pereira (2007) expressa de certa forma que a EJA ndo vem sendo olhada com o devido
respeito, sendo tratada em muitos momentos com inferioridade. Observando a historia desta
modalidade, pode-se perceber que o analfabetismo foi considerado como uma chaga, uma
doenga da sociedade, até que, em 1996, mesmo tendo uma lei que aborda a EJA, através de

uma se¢do composta por dois artigos, pode-se compreender que ocorreu alguma evolugao.
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Segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), em 1996, uma emenda a Constitui¢ao
suprimiu a obrigatoriedade do ensino fundamental a jovens e adultos, dispensando a aplicagao
de verbas ao Ensino Fundamental, no atendimento a esses. Ao criar o Fundo de Manutengao ¢
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), o governo
excluiu as matriculas do ensino supletivo do computo do Ensino Fundamental, base para
repasses de verbas, desestimulando a ampliagdao de vagas na EJA.

Apobs nove anos sem repasses da unido, em 2007, de acordo com Pereira (2007), ¢é
aprovado o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educag¢do Basica (FUNDEB). A
educacdo infantil e EJA passam a ser consideradas como parte da rede municipal, podendo
receber os repasses da Unido através do Fundo. Percebe-se no campo de investimentos que
em alguns momentos historicos a EJA foi esquecida e em outros volta a ser referenciada. Sao
estes processos descontinuos que caracterizam esta modalidade, que vem tentando delinear
uma identidade prépria, que também vai se constituindo com as resolucdes, emitidas pelo
Conselho Estadual e Conselho Nacional de Educacdo, que regulamentam diretrizes para a

oferta da modalidade em ambito Estadual e Nacional.

2.3.3 VISOES SOBRE DIRETRIZES NACIONAIS E ESTADUAIS PARA A EJA

Com a promulgacdo da nova LDB (9394/96), em 13 de agosto de 1997, o Estado do
Rio Grande do Sul emite a Resolucao n°® 232, prevendo adaptagdes para os cursos de 2° grau e
supletivos de qualificagdo profissional de seu sistema de ensino. Dentre as alteragdes
relacionadas, dispde a mudang¢a de nomenclatura dos supletivos de 2° grau, passando a
denomina-los de Cursos Técnicos de Nivel Médio ou Curso de Qualificacdao Profissional, com
habilitacdo plena ou parcial. Nesta resolugdo se prevé que os Cursos Técnicos de Nivel Médio
sdo regidos pelo Parecer n® 45/72 do Conselho Federal de Educacdo e demais resolugdes que
instituiram as habilitagdes profissionais. Ressalta-se ainda que os supletivos de 1° e 2° graus
permanecem inalterados até pronunciamento especifico do Conselho Estadual sobre a EJA.

Aos 10 dias do més de novembro de 1999, o Conselho Estadual pronuncia-se através
da Resolugdo n° 250, fixando normas para a oferta de EJA. O documento ¢ iniciado definindo
a EJA como educacdo regular, destinada aos que ndo tiveram acesso na idade propria,
podendo ser desenvolvida através de exames. No artigo 4°, referencia-se a necessidade da
qualidade, mediante condi¢des fisicas e didaticas, equipamentos ¢ corpo docente habilitado.

Com respeito a qualidade na oferta de cursos da EJA, a referida Resolu¢dao identifica a
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necessidade de observancia de espagos adequados, materiais didaticos e corpo docente
habilitado. Mesmo que a mesma nao apresente indicacdes de diretrizes pedagdgicas para EJA,
observa-se, que no Estado do Rio Grande do Sul, a partir da LDB 9394/96, a modalidade
passou a receber maior atencdo. O mesmo pode ser observado no Parecer n® 774, também

emitido em 10 de novembro pelo Conselho Estadual:

E imprescindivel, de uma vez por todas, eliminar de seus projetos pedagdgicos

qualquer indicio, por minimo que seja, de que o ensino fundamental e 0 ensino
médio para jovens e adultos € ensino de segunda categoria, onde qualquer espaco

fisico com um minimo de recursos didaticos pode transforma-se em ambiente
pedagogico (RIO GRANDE DO SUL, 1999. Grifos do préprio documento).

Neste mesmo parecer sao tecidas consideragdes sobre a oferta, projetos pedagdgicos,
recursos, docentes, enfim se propde uma extensa discussdo sobre a EJA, sublinhando a
questdo da superacdo da supletividade contida na Lei 5.692/71, através da reelaboragdo de
propostas e Programas, almejando atender ao interesse dos estudantes, resgatando seus
conhecimentos prévios. O parecer aponta ainda diversas criticas ao ensino supletivo que vinha
sendo desenvolvido de forma compensatoria.

Em nivel de pais, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), através da Camara de
Educacao Bésica (CEB), propde regulamenta¢des no ano 2000, primeiramente através do
Parecer CNE/CEB n° 11/2000, que estabelece objetivos, principios e diretrizes para a EJA e
Resolucao n°® 01/2000.

Aos cinco dias do més de julho de 2000, através da Resolucdo CNE/CEB n° 01, ¢ feita
a proposta de instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA. A resolugdo
destaca que os curriculos dos cursos de EJA, bem como os exames deverdo observar a
estrutura curricular do Ensino Fundamental e Médio. Contudo, destaca as peculiaridades da

modalidade:

Como modalidade destas etapas da Educacdo Basica, a identidade propria da
Educagao de Jovens e Adultos considerara as situagdes, os perfis dos estudantes, as
faixas etarias e se pautara pelos principios da equidade, diferenca ¢
proporcionalidade na apropriag@o e contextualizacdo e na proposi¢ao de um modelo
pedagdgico proprio [...] (BRASIL, 2000).
Ao mesmo tempo em que a Resolugdo indica uma base comum de contetidos inspirada
no ensino regular, também reconhece a EJA como detentora de uma identidade prépria, que
precisa reconhecer os perfis dos estudantes as situagdes, para entdo propor um modelo

pedagdgico diferenciado. Parece dessa forma que os estudantes, de acordo com as diretrizes,
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poderdo desfrutar de um ensino bdsico, assim como os alunos regulares do Ensino
Fundamental ¢ Médio, aliado a uma percepcao singular, inspirada nas diferencas da
modalidade.

Streck e Santos (2011) destacam a questdo da dificuldade da compreensdo em torno
das especificidades da EJA, o que tem contribuido para a efetivacdo de um formato resumido
do Ensino Fundamental e Médio. A modalidade ¢ compreendida por alguns como
“recuperagdo do tempo perdido”, em outros casos ocorre a “infantilizacdo”, negando a
historicidade dos sujeitos. Observa-se a importancia do tratamento teorico e pratico da EJA
como uma modalidade especifica. Mesmo trabalhando contetdos do Ensino Fundamental e
M¢édio, necessita-se de uma postura condizente com suas peculiaridades, respeitando a
trajetoria dos sujeitos.

Além de indicar a organizagdo curricular dos cursos, a resolucdo também faz a
previsdo da formagdo inicial e continuada dos profissionais da EJA que “[...] terd como
referéncia as diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Fundamental e para o ensino
médio e as diretrizes curriculares nacionais para a formacao de professores [...]” (Artigo 17).
No inciso II desse mesmo artigo, observa-se que a formagdo também estard ligada as
especificidades da modalidade, partindo de estudos de problemas e busca de solucdes
fundamentadas teoricamente e contextualizadas socialmente.

De acordo com Streck e Santos (2011), a formacdo de professores, mesmo sendo
pautada por pareceres do Conselho Nacional de Educagdo, ndo estd sendo suficiente no
cotidiano escolar, o que vem se configurando como um dos principais entraves as
experiéncias educativas na EJA. Os autores também ressaltam a distancia estabelecida entre a
“letra” da lei e a pratica da EJA, fatores que tém se colocado como obstaculos a efetivagao
dos objetivos propostos.

Além da Resolucdo n° 1 de 2000, o Conselho Nacional de Educag¢do, Camara de
Educacio Basica, também emitiu a Resolugdo n® 03 de 15 de junho de 2010'°, tragando
orientacdes operacionais para a EJA, especialmente no que tange a duracdo dos cursos,
estabelecendo cargas horarias minimas para os anos finais do Ensino Fundamental de 1600
horas e 1200 horas para Ensino Médio e Educagdo Profissional respectivamente
(acrescentando carga horaria minima, estabelecida no Catalogo Nacional de Cursos

Técnicos), e a idade minima de quinze anos para ingresso no Ensino Fundamental, e dezoito

' A resolugio também estabeleceu orientagdes para a EJA por meio da educagio a distancia.
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anos para Ensino Médio, tanto nos cursos quanto para a realizagdo de exames nos respectivos
niveis de Ensino.

No ambito do Rio Grande do Sul, a Resolugdo CEED 313, de 16 de margo de 2011,
consolida normas referentes a EJA no Sistema Estadual de Ensino. Além de ressaltar as
orientagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais e Diretrizes operacionais da EJA, a
Resolucdo prevé a possibilidade de oferta de exames supletivos em colaboragdo com a Unido
e Municipios através do ENCCEJA (Exame Nacional para a Certificagdo de Competéncias de
Jovens e Adultos) ¢ ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). Possibilita também a
realizagdo de exames pelos Nucleos de Educacao de Jovens e Adultos (NEEJA), destacando
que tais nucleos possuem regimentos aprovados no Conselho Estadual e que, diante de
alteracdes regimentais, deverdo submeté-los a nova apreciacdo no Conselho. Tal Resolucao
revogou a Resolugdo n° 250/1999 e tornou sem efeito pareceres, dentre eles os dispositivos
contrarios contidos no Parecer CEED n° 774/1999.

Percebe-se, através da Resolu¢do CNE/CEB n° 03/2010 e Resolu¢ao CEED 313/2011,
que existe uma sincronia entre o disposto no &mbito nacional e pelo estado do Rio Grande do
Sul, j4 que a Resolu¢do Estadual baseia-se em regulamentagdes Nacionais ao estabelecer
normativas para seus sistemas de ensino. Diante das normatizag¢des ditas operacionais, parece
imatura uma analise mais aprofundada. Contudo, acredita-se que algumas questdes podem ser
pontuadas visando a reflexdo: diminuir a carga hordria minima destinada aos cursos de EJA
pode conduzir ao aligeiramento dos estudos, assim como aconteceu nos cursos supletivos?;
com uma carga horaria menor, os estudantes conseguirdo ter acesso aos contetidos de Ensino
Fundamental e Médio, previstos na Resolugdo CNE/CEB n° 01 de 20007, ao considerar os
saberes prévios dos estudantes, sera possivel garantir uma formagdo de qualidade em menor
tempo?, a reducdo do tempo podera contribuir para a permanéncia dos educandos na EJA?.
Estas interrogacdes podem ainda ndo ter respostas, mas poderdo contribuir para analises
futuras.

Além da LDB 9394/96 ¢ das normatizagdes referenciadas em pareceres e resolugdes
estaduais e nacionais, em 2001 foi proposto o Plano Nacional de Educagdo, um amplo
documento que abrange as diferentes modalidades de ensino. Dentre elas, foram tragadas

algumas metas para a EJA.
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2.3.4 EJA: DO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO AS ESTATISTICAS DE 2008

O Plano Nacional de Educa¢ao (PNE), segundo Di Pierro (2010), foi construido no
periodo entre 1996 e 2001, resultando na Lei n° 10.172/2001. Para a autora, no plano da
retorica, acordos internacionais e legislagdes nacionais, parece existir um amplo consenso em
torno do direito humano a educac¢do, continuada ao longo da vida. Porém, ao analisarem-se as
Politicas educacionais levadas a pratica, constata-se a secundarizagdo da modalidade. A

autora salienta a restricao das discussdes referentes a EJA no processo de tramitacdo do PNE:

Ao longo dos dois anos em que os projetos de PNE tramitaram nas duas casas do
Congresso, a EJA foi abordada em apenas uma audiéncia publica convocada pela
Comissao da Camara dos Deputados, em junho de 1999, que também tratou da
educagdo indigena e do ensino a distancia, o que restringiu o aprofundamento de
cada um dos temas. Os especialistas convidados criticaram a estratégia de campanha
de alfabetizacdo e a inclinacdo dos governos delegarem as organizagdes sociais
encargos por sua manutencao ¢ desenvolvimento, sublinhando a responsabilidade do
setor publico pela ampliagdo das oportunidades educativas com qualidade e pela
inser¢do organica da modalidade ao sistema de ensino, o que exigia ampliagdo do
financiamento. Mencionou-se que a alfabetizag¢do e o analfabetismo articulam-se as
condigdes socioecondmicas e outros mecanismos de inclusdo e exclusdo
sociocultural, cuja transformagdo requer processos continuados de formagdo
integrados a politicas de acesso ao trabalho ¢ a renda. Ponderou-se que o
desempenho escolar das novas geracdes depende de seu ambiente de socializagdo
primaria, nas familias e comunidades, motivo pelo qual o investimento realizado em
EJA ¢ fator de melhoria do sistema educacional em seu conjunto (p. 943-4).

A partir do relato, percebe-se que, mesmo os intelectuais tendo pouco espago para
expor as questoes relativas a EJA, foram capazes de traduzir as principais necessidades e
problematicas que envolvem a tematica, desde as criticas as campanhas de alfabetizacdo, a
responsabilidade do Estado como provedor, as causas do analfabetismo, até a importancia do
investimento. De fato, alguns intelectuais levantaram pautas que mereciam ser contempladas
no PNE.

No aspecto estrutural, a lei 10.172/2001 aborda a EJA, no item III, Modalidade de
Ensino. Os apontamentos se iniciam com um levantamento do diagnostico da situagdo
brasileira em relagdo ao analfabetismo. Logo no inicio do item, cita-se que o numero de
analfabetos ¢ ainda excessivo e envergonha o pais. Tal declaragdo ocasiona certo desconforto,
vale indagar: o que tem levado tantas pessoas a permanecerem na condi¢ao de analfabetas?; o
que o Brasil tem feito para diminuir estes indices?. Culpabilizar o proprio analfabeto parece

ser uma forma de diminuir as responsabilidades do Estado diante da questao.
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No decorrer do PNE, foram anexadas tabelas que refor¢avam a preocupacdo diante do
imenso numero de analfabetos no pais. Buscando ilustrar a presente discussdo, apresenta-se

abaixo a tabela numerada como 14* no PNE:

TABELA 3: TAXAS DE ANALFABETISMO DAS PESSOAS DE 15 ANOS DE
IDADE OU MAIS- BRASIL E REGIOES- 1996

Brasil 14,7 %
Regido Norte urbana 11,6 %
Regido Nordeste 28,7 %
Regido Sudeste 8,7 %
Regido Sul 8,9 %
Regido Centro-Oeste 11,6 %
Fonte: Tabela extraida da lei 10.172/2001. Endereco:

<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis 2001/110172.htm>. Acesso em: 13 jan. 2013.
Considerando a visualizagdo desta tabela definiu-se por buscar dados mais recentes,

percebendo alteragdes e, ou permanéncia na taxa.

TABELA 4: TAXAS DE ANALFABETISMO DAS PESSOAS DE 15 ANOS DE IDADE
OU MALIS - BRASIL E REGIOES- 1997 A 2008:

Regiéo 1997 1998 1999 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008

Total 14,7 | 13,79 | 13,33 12,38 11,87 | 11,61 11,45 11,13 10,47 10,09 9,96

Norte 13,52 12,62 12,34 11,23 10,36 10,55 12,71 11,55 11,3 10,84 10,73

Nordeste 294 | 2749 26,6 | 2425 | 2336 | 23,15 | 2243 21,9 | 20,73 | 19,93 | 19,41

Sudeste 8,56 8,08 7,77 7,51 7,18 6,83 6,62 6,58 6,01 5,78 5,81
Sul 8,26 8,1 7,76 | 7,08 | 674 | 638| 629 5093 57| 547| 545
Centro-

oeste 12,38 11,1 | 10,76 | 10,22 9,64 | 946 | 9,18 8,9 8,25 8,05 8,18

Tabela elaborada pela autora, dados do IBGE.
Fonte: <http://seriesestatisticas.ibge.gov.br/series.aspx?vcodigo=PD366&t=taxa-analfabetismo-pessoas-15-anos-
mais>. Acesso em 21 jan. 2013.
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Através das tabelas, percebe-se que os numeros relativos ao analfabetismo no Brasil
cairam de um total de 14, 7 % da populacdo maior de 15 anos em 1997, para 9,96 % da
populagdo na mesma faixa etaria em 2008. Os nimeros relacionados ao analfabetismo podem
ter diminuido; entretanto, assim como o proprio PNE enfatiza, na alfabetiza¢gdo com uma
concepc¢do ampliada ressaltam-se questdes como o abandono escolar dos educandos da EJA,
fator que também precisa ser observado. Depois disso, retoma-se alguns dados relativos a
nimero de matriculas, promogdes, permanéncias, abandonos, transferéncias e cancelamentos
de matricula na EJA, Ensino Fundamental do Sistema Estadual de Bento Gongalves-RS, sobre
os quais se fazem referéncia no primeiro capitulo desta pesquisa.

Ap6s o diagnostico, o PNE prevé diretrizes para a EJA, enfatizando a Educagdo ao
longo da Vida, tematica pautada na Conferéncia de Hamburgo e refor¢ada na VI Conferéncia,
através do marco de acdo de Belém. Mesmo prevendo a educagdo ao longo da vida, o PNE
cita como meta minima a formacdo de oito anos, equivalente ao Ensino Fundamental'' e
progressivo acesso ao Ensino Médio. Apesar do alerta dos intelectuais, o PNE prevé a oferta
de diversos Programas, bem como a participag¢do solidaria da sociedade civil. Ao citar essa
participagdo, mais uma vez o PNE parece aproximar-se dos documentos elaborados depois
das Conferéncias Internacionais sobre educacdo de Adultos. Ressalta-se novamente o papel
do Estado como provedor, assim como os intelectuais chamados a debater o processo de
constru¢do do plano manifestaram tais preocupagdes, na audiéncia convocada pela Camara
dos Deputados.

Fechando o documento, foram propostas 26 metas quantitativas e qualitativas para a
modalidade. Segundo Di Pierro (2010), para o cumprimento destas metas, previa-se a
cooperagdo entre as trés esferas do governo e sociedade civil, entretanto em relagdo ao
financiamento, prevaleceu a proposta do executivo federal, na qual era previsto o emprego
prioritario na EJA de recursos destinados ao Ensino Fundamental, que ndo contemplassem o
FUNDEF. A autora destaca ainda que o plano previa monitoramento periddico, com a
divulgacdo e avaliagdo bianual dos Programas de EJA, contudo esta meta ndo foi considerada,
j& que ndo sdo localizados indicadores e relatorios para o acompanhamento do PNE.

No texto do PNE, pode-se perceber algumas relagdes com as propostas debatidas nas

Conferéncias Internacionais de Educagdo de Adultos. A participacdo da sociedade civil como

"' Na época de elaboragdo do PNE, o Ensino Fundamental compreendia 8 anos, entretanto apds a aprovagio da
Lei 11.274 de 6 de fevereiro de 2006, o Ensino Fundamental passou a ser de 9 anos, sendo ofertado para criangas
a partir de 6 anos de idade.



46

parceira e a perspectiva de educacdo ao longo da vida sdo principios visualizados nos
documentos escritos depois das conferéncias. Por esta relagao elegeu-se por abordar de forma
breve aspectos mencionados na declaracdo de Jomtien, na declaragdo de Hamburgo e no

marco de acao de Belém.

2.4 NO PLANO DAS IDEIAS: DECLARACAO DE JOMTIEN

A década de 90 aponta a expectativa de um novo cendrio para a EJA. Di Pierro, Joia e
Ribeiro (2001) destacam que o contexto internacional remetia a um evento inédito, ao
proclamar a declaragdo do ano internacional da alfabetizacdo, feita pela Organizagao das
Nacoes Unidas. A Conferéncia Mundial, realizada em Jomtien, na Tailandia, contou com o
patrocinio da UNESCO (Organizacdo das Nac¢des Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura),
do PNUD (Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento), do UNICEF (Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia) e do Banco Mundial. Na conferéncia foi aprovada a
Declaracao Mundial sobre a Educa¢do para Todos.

Na Conferéncia de Jomtien, sdo firmados compromissos descritos, no documento
“Declaragao Mundial sobre Educacdo para Todos: Satisfagdo das Necessidades Basicas de
Aprendizagem”. Dez artigos traduzem as conclusoes e objetivos tracados na Conferéncia. No
primeiro artigo, ressalta-se a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem,
considerando criangas, jovens e adultos como pessoas que devem aproveitar as oportunidades
educativas. Expandir o enfoque ¢ a base do segundo artigo. A expansado ¢ sugerida em relagao
a recursos, estruturas e curriculos, propondo a ampliagdo dos horizontes na universalizagao do
acesso, amplia¢do da educacdo basica, atencdo e ambiente adequado para aprendizagem e o
fortalecimento das aliangas. No terceiro artigo aparece a questdo da universalizacdo do acesso
e a promogao da equidade. O foco de atengdo na aprendizagem ¢é destacado no quarto artigo.
No quinto e sexto artigos ressaltam-se a ampliagdo de meios e o raio de acdo da educacdo
basica, além de citar a preocupagdo com ambiente adequado. J& o sétimo artigo merece aqui

um destaque especial:
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As autoridades responsaveis pela educagdo aos niveis nacional, estadual e municipal
tem a obriga¢do prioritaria de proporcionar uma educacgdo basica para todos. Nao se
pode, todavia, esperar que elas supram a totalidade requisitos humanos, financeiros e
organizacionais desta tarefa. Novas e crescentes articulagdes serdo necessarias em
todos os niveis: entre todos os subsetores e formas de educacdo, reconhecendo o
papel dos professores, dos administradores e do pessoal que trabalha em educagdo;
entre os oOrgdos educacionais e demais 6Orgdos do governo, incluindo os de
planejamento, finangas, trabalho, comunicagdes, ¢ outros setores sociais entre as
organizagdes governamentais € nao-governamentais, com o setor privado, com as

comunidades locais, com os grupos religiosos, com as familias [...] (UNESCO,
1998, p. 5-6).

Di Pierro (2001) alerta para o fato da “[...] multiplicacdo de provedores e o
estabelecimento de parcerias na promocdo da educagao basica de jovens e adultos, tornam-se
fendomenos extensos e difusos, fazendo que por vezes sejam percebidos como processos
‘naturais’[...]” (p. 327). Estas lacunas abrem espaco para diversos agentes sociais, redefinindo
o papel do Estado enquanto provedor e financiador. Parece desta forma que a prépria
declaracao de Jomtien possibilitou sutilezas no redimensionamento do papel do Estado ao
possibilitar agdes entre organizagdes governamentais € ndo governamentais.

Dando continuidade a andlise, o0 documento prevé ainda em seus artigos oitavo € nono,
o desenvolvimento de uma Politica contextualizada de apoio e a mobilizagdo de recursos. O
fortalecimento da solidariedade internacional ¢ o artigo que fecha o compromisso de Todos
pela Educacao.

A declaracdo de Jomtien certamente aponta avangos, especialmente ao reconhecer a
educacdo para todos como uma premissa bdasica, apontando a equidade de condigdes de
acesso e a necessidade de ambientes adequados. Entretanto, em meio a estas propostas,

delineia-se uma nova etapa para a EJA:

Nesta ultima década, as reflexdes internacionais, a partir da Conferéncia Mundial
sobre educacao para Todos (5 a 9 de margo, 1990, Jomtien, Tailandia), inauguram
uma nova/ velha tendéncia para EJA, considerada antes com um predominio no
discurso regulador das relagdes sociais, para um discurso pedagdgico institucional,
ou seja, ¢ o inicio de uma nova etapa cobradora de resultados (MACHADO, s/d, p.
9).

Peroni (2003) salienta que a década de 90 ¢ marcada por tensdes da hegemonia
neoliberal internacional, momento em que os setores vinculados ao capital apontam sua
proposta de sociedade e educacdo, tracando orientagdes para os paises periféricos. Desta

forma Politicas sdo elaboradas, visando dar respostas aos organismos internacionais.
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Com o impeachement do presidente Fernando Collor de Mello, assumiu o vice-
presidente Itamar Franco. A pasta do Ministério da Educag¢do foi confiada a Murilio de
Avellar Hingel, em setembro de 1992. Em 93, Hingel participa da Conferéncia de Educagao
para Todos, na China, e constata que o Brasil ndo vinha cumprindo o compromisso assumido
em Jomtien.

De acordo com um discurso citado por Peroni (2003), em que o ministro admite ter
passado pela experiéncia frustrante em relacdo a indiferenga de um compromisso assumido
internacionalmente, decide por elaborar o Plano Decenal de Educacdo para Todos, propondo
uma metodologia de construcao que possibilitasse participagao da sociedade.

O documento foi delineado considerando diretrizes gerais, permitindo certa
flexibilizagdo, ou seja, que as gestdes realizassem alteragdes necessarias e que o debate
nacional fosse previsto como instancia final. Em 1993, a UNESCO convocou uma reunido em
Nova Delhi (india), momento em que o plano Decenal Brasileiro foi apresentado. Nesta, o
Brasil aceitou ser sede de uma Conferéncia Nacional e Internacional de Educacao para Todos,
que seria realizada em 1994.

Segundo Torres apud Peroni 2003, a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos,
definiu a educagdo primaria como “ponta da langa” para a educagdo basica. Também foi
acordada a ampliacao da educagdo basica, incluindo criangas, jovens e adultos, sendo definida
pela capacidade de satisfazer as necessidades bésicas de cada um.

No campo das discussdes internacionais relacionadas a EJA, em 1997 foi realizada a V
CONFINTEA (5* Conferéncia Internacional sobre Educa¢do de Adultos) em Hamburgo.
Além da declaracdo de Hamburgo, na qual sdo pontuadas vinte e sete questdes relacionadas a
Educacdo de Adultos, a conferéncia também elaborou o documento denominado “Agenda

para o Futuro”, que detalha os compromissos assumidos na Declara¢do de Hamburgo.

2.4.1 DECLARACAO DE HAMBURGO E AGENDA PARA O FUTURO: ALGUMAS
QUESTOES

A partir da leitura da Declaracdo de Hamburgo, percebe-se que alguns aspectos
merecem ser mencionados. Os participantes da conferéncia destacam que o desenvolvimento
justo e sustentavel deve resultar do desenvolvimento do ser humano e da sociedade
participativa. A participagdo de homens ¢ mulheres ¢ pontuada como fundamental para o

enfrentamento dos desafios futuros.
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A educacgao de adultos passa a ser considerada chave para o século XXI. Através da
educagdo, a humanidade instrumentaliza-se para participar ativamente da sociedade. Na
declaracdo de Hamburgo, a educacdo transcende a escolarizacdo, admitindo que tanto a
formaliza¢do do ato educativo quanto a educagdo informal contribuem para o processo de
aprendizado ao longo da vida.

Assim como na declaragdao de Jomtien, a de Hamburgo enfatiza o novo papel do
Estado e a necessidade do estabelecimento de parcerias com a sociedade civil, sublinhando,
no entanto, o Estado como principal veiculo para assegurar a educagdo para todos, exercendo
as funcdes de consultor, financiador e avaliador. A alfabetizacdo de adultos ¢ apontada como
um direito humano fundamental.

A declaragdo também salienta que, assim como os homens, a mulher também ¢ um ser
de direito. A cultura de paz, diversidade e igualdade, saude, sustentabilidade ambiental,
educagdo e cultura dos povos indigenas e ndmades, transformacdes da economia, acesso a
informacao, populagdo idosa, foram tematicas que ndo passaram despercebidas, ganhando
espaco nas discussdes e propostas para a EJA no cendrio mundial.

Almejando alcangar os objetivos tragados na Conferéncia, destaca-se a urgéncia no
aumento de investimentos nacionais e internacionais. A UNESCO ¢ certificada como 6rgao
encorajador para a elabora¢do de Politicas voltadas aos portadores de necessidades especiais,
considerando a diversidade de culturas. A agenda para o futuro ¢ lancada, detalhando as
propostas da declaracdo e buscando atingir as metas tragadas.

De acordo com Pereira (2007), a V CONFITEA reafirma a necessidade de promover a
EJA como um meio para configurar um mundo mais pacifico. A ideia de educagdao ao longo
da vida supera o principio da educacdo formal como tUnica fonte de aprendizado e amplia as
possibilidades para além da alfabetizagdo. Para a autora mesmo que o documento defenda as
parcerias com a sociedade civil, refor¢a o papel central do Estado na gestao das Politicas de
EJA, pois prové, consulta e ¢ também agente consultor.

Parece interessante, neste momento, lembrar Di Pierro (2001), quando alerta a
naturalizacdo do processo de multiplos agentes tornarem-se parceiros nas acdes relativas a
EJA. Retomando as ideias de Pereira (2007), apontando a funcdo consultiva do Estado, opta-
se aqui por manter o olhar atento em relagdo ao papel das parcerias para efetivacao de
Politicas de EJA.

Gadotti (2003) destaca que na Conferéncia de Hamburgo sdo ratificados os

compromissos anteriores € o Brasil passa a comprometer-se mais por estar entre os dez
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maiores PIB (Produto Interno Bruto) do planeta e continuar com indices elevados de
analfabetismo e baixa escolaridade. Além disso, nesta conferéncia nosso pais “[...] passou a
ter maior responsabilidade, ja que seu educador maior foi homenageado com a proclamacao
da ‘Década Paulo Freire de Educagdo’ [...]” (p.1).

Em dezembro de 2009 ocorreu em Belém/Br a VI CONFINTEA (6* Conferéncia
internacional de Educacao de Adultos). Depois das discussoes foi elaborado o marco de agao

de Belém.

2.4.2 MARCO DE ACAO DE BELEM: DA RETORICA A ACAO

O marco de acdo de Belém assume, j4 na sua apresentacdo, o desafio da
implementa¢do das recomendagdes apontadas, através da efetivacdo de Politicas publicas na
area da EJA, garantindo a melhoria no acesso a processos de aprendizagem e o fortalecimento
do direito a educacao ao longo da vida.

Denominado “Aproveitando o poder e o potencial da aprendizagem e Educacgdo de
Adultos para um futuro vidvel”, o referenciado documento aponta dezessete aspectos na
efetivacao da EJA. Os cento e quarenta e quatro Estados-Membros da UNESCO, reunidos em
Belém do Para, realizaram um balango referente aos avangos conquistados desde a
Conferéncia de Hamburgo e propuseram um novo curso para a efetivagdo do direito a
educacao.

Através do marco da agdo de Belém, reitera-se o proposto nas conferéncias anteriores,
assumindo o compromisso de promover em ritmo acelerado a agenda da aprendizagem e
educagdo de adultos. A alfabetizagdo ¢ afirmada como alicerce para aprendizagem ao longo
da vida.

A educacdo ¢é apontada como instrumento para superar crises, considera-se o poder € o
potencial da aprendizagem para um futuro vidvel a todos. O aprender ao longo da vida é
reafirmado, na abordagem de desafios globais e educacionais. A alfabetizacdo de adultos
como um continuum torna-se um compromisso indispensavel.

No campo das Politicas, o documento remete a propostas abrangentes, inclusivas e
integradas, seguindo a perspectiva da educagdo ao longo da vida. No ambito da governanga,
reforca a participagdo de todos os parceiros. Em relagio ao financiamento, na VI
CONFINTEA destaca-se a necessidade de “[...] investimentos de no minimo 6% do PIB em

educacdo e buscar trabalhar pelo incremento de recursos na aprendizagem e educacdo de
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adultos [...]” (UNESCO, 2010, p.10). Seguindo o documento, salienta-se a consideragao de
programas transnacionais de financiamento.

Diante da influéncia de organismos internacionais, Corsetti (2012) alerta:

O enfoque adotado pelo Banco Mundial, de carater gerencialista, ¢ fortemente
marcado pela correlagdo entre sistema educativo e sistema de mercado, entre escola
e empresa entre pais e consumidores de servigos, entre relagdes pedagogicas e
relagdes de insumo-produto, entre aprendizagem e produto. O significado mais
perverso desse processo ¢ a negagdo da educagdo como direito, j& que o que
interessa € apenas o retorno econdmico (p. 14).

Mesmo que o documento mencione os financiamentos junto a organismos
transnacionais como uma possibilidade, vale refor¢ar o que diz Corsetti (2012) quanto ao
interesse destes 0rgaos centrarem-se na negacao do direito a educagdo, objetivando apenas o
retorno econdmico.

Participacdo, inclusdo, equidade e qualidade também sdo tematicas abordadas. O
marco de acdo de Belém referencia o monitoramento das agdes, sublinhando o
acompanhamento quantitativo e qualitativo das agdes propostas, em ambito nacional e
internacional. E creditado a UNESCO o acompanhamento internacional.

Percebe-se, de forma geral, que o Marco de acdo de Belém traz alguns indicios de
avanco em relacdao a EJA. Ao reconhecer como um desafio a transformagao da retérica em
pratica, o documento apresenta alguns dados até entdo ndo descritos com a énfase
dimensionada nesta proposta. Além de refor¢ar aprendizagem ao longo da vida, equidade,
alfabetizagdo como inicio de um processo, o texto possibilita a perspectiva de como tais
propostas poderao efetivar-se, especialmente ao tratar de recursos € monitoramento.

Torna-se interessante retomar o indicado no item financiamento. Primeiramente
sugere-se o investimento de 6% do PIB e logo em seguida surge a possibilidade de considerar
programas transnacionais. Certamente Politicas dependem de recursos para sua efetivacdo,
contudo cabe a vigilancia ao tratar-se de financiamentos transnacionais. Além disso, conforme

Silva (2002),

e, para contemplar seus interesses politicos e subordinar a educacdo ao modelo
econdmico, prescreviam o barateamento dos custos da educagdo para o setor
publico, a racionalizacdo da oferta do ensino, mediante a adogdo de alternativas
extra-escolares; o enfoque assistencialista compensatorio, o planejamento seletivo, o
controle do investimento do setor publico e estimulo do setor privado. As politicas
para a educac@o sdo tributarias dessa logica excludente (p. 112).
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Ressalta-se que a logica dos financiamentos encontra-se distante da benevoléncia. O
devedor neste caso pode ser transformado em um refém, que deve seguir as determinagdes
ditadas pelas agéncias financiadoras. Cabe destacar que o marco de acdo de Belém nao
determina a utilizagdo de recursos transnacionais, apenas cita a consideragdo de tais
programas. Considerar os avancos do documento ndo significa manter um olhar ingénuo e
acritico: entre o reconhecimento da necessidade de acdes efetivas relacionadas a EJA ao longo
da vida e o financiamento, encontram-se questdes que precisam ser analisadas, buscando-se
alternativas vidveis para a consolidagdo de Politicas que realmente respondam a necessidades
desta modalidade de ensino.

Uma das questdes enfatizadas pelo docmento ora em foco refere-se a importancia de
acdes no campo da EJA, inclusive a necessidade de Programas amplos que considerem a
perspectiva do aprendizado ao longo da vida.

Depois de tudo que até aqui foi abordado neste momento passa-se a apresentar,

brevemente, os Programas que se efetivaram no Brasil e Rio Grande do Sul entre 90 e 2013.

2.5 DECADA DE 90: O PAPEL DAS PARCERIAS NA EJA

Em 1990, de acordo com Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), ¢ extinta a Fundacao
Educar. O primeiro presidente eleito no Brasil apds o regime militar, Fernando Collor de
Mello, cria entdo o Programa Nacional de Cidadania (PNAC), mobilizando a sociedade para a
alfabetizacdo de criangas, jovens e adultos, através de Comissdes envolvendo orgaos
governamentais € nao governamentais. Tais Comissoes, porém, ndao puderam exercer nenhum
controle, e o Programa foi extinto no ano seguinte.

As Politicas educacionais na América Latina e no Brasil, desde 1990, de acordo com
Di Pierro (2001), caracterizam-se por reformas nos sistemas publicos, vinculadas a conjuntura
mais ampla de redefini¢ao do papel do Estado, implementadas sob orientagcdo de organismos
financeiros internacionais, inspiradas no pensamento neoliberal. Dessa forma, buscava-se
eficcia nos sistemas educativos, com o menor impacto possivel nos gastos publicos. Ainda
segundo a autora, nesta ldgica, novos agentes da sociedade civil passaram a incorporar a
posicao de parceiros e colaborar em Programas destinados a EJA.

Ap6s o impeachement do presidente Fernando Collor de Mello, Itamar Franco assume
a presidéncia. De acordo com Machado (s/d), ao buscar reconhecimento diante da populagao,

o entdo presidente destaca que pretende implementar um Programa sistematico para EJA,
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prevendo continuidade de estudos para além da alfabetizagio. E composta uma nova
comissao, contando com educadores para discutir a tematica, em torno do Plano Decenal de
Educacdo para Todos e, em 1994, ¢ proposto o documento “Diretrizes para uma Politica
Nacional de Educagdo de Jovens e Adultos”. Todavia, segundo a autora, os discursos do entdo
Ministro Educagdo, Murilo de Avellar Higel, sdo contraditorios, assumindo uma postura em
defesa da EJA no langamento do documento e outra contraria, ao defender a educacao das
criancas, em 1993, na abertura do Encontro Latino-Americano Sobre Educacdo de Jovens e
Adultos.

Enquanto isso, no contexto Estadual, de acordo com Kaefer (2009), mais precisamente
no Governo Colares (1991-1994), o Projeto Ler permaneceu em vigor, mas sem maiores
investimentos por parte do Estado. Com isso, at¢ mesmo a formacdo continuada de
professores deixou de ser oferecida. Além do Projeto Ler, foi lancado outro, denominado:
“Nenhum Adulto Analfabeto”. Tal Programa trazia caracteristicas de ensino nao formal,
proposto através de modulos: disponibilizando material didatico, qualquer cidadao poderia
usufruir do material para alfabetizar turmas, sem receber recursos para a atividade. Para dar
suporte a alfabetizagdo um Programa organizado pelo Nucleo de Tecnologia educacional era
transmitido pela emissora TVE/RS.

Em 1995, Fernando Henrique Cardoso assume a presidéncia e para Machado (s/d), a
EJA mantém seu carater descontinuo. A nova LDB, aprovada em 1996, através do projeto de
Darcy Ribeiro, desconsidera as propostas debatidas pela sociedade brasileira. Di Pierro (2001)
destaca que os Programas propostos a partir de 1996, foram regidos sob a 6tica da parceria o
Programa Alfabetizacdo Soliddria (PAS), Programa de Formag¢do de Atendentes de
Enfermagem (Profae), Programa de Educacdo na Reforma Agraria (Pronera) e Formagdo e
Qualificagdo Profissional (Planfor). Nesta dissertacdo, considerando o foco ligado a
escolarizagdo de jovens e adultos, definiu-se por abordar brevemente os Programas PAS e
Pronera.

De acordo com Di Pierro (2001), o PAS foi criado em meados de 1996, implementado
pelo Programa da Comunidade Solidaria, 6rgdo que realiza acdes de combate a pobreza,
vinculado a presidéncia. O Programa previa a alfabetizag@o inicial, destinado especialmente a
populacao jovem das regides Norte e Nordeste do pais, tiveram prioridade devido aos
elevados indices de analfabetismo.

Machado (s/d) aponta que o Programa tinha por meta que as Regides Norte e Nordeste

diminuissem os indices de analfabetismo e que, minimamente, se equiparassem a média do
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pais. Baseava-se em cinco vertentes: mobilizacdo nacional, um projeto piloto como
referéncia, busca e incentivo de parcerias, avaliacdo permanente € mobilizagdao da juventude.
O Programa iniciou com a sele¢do e capacitacao de alfabetizadores, cuja acdo previa um més
de duracdo. Apds a selegdo, partiu-se para o processo de alfabetizacdo, no periodo de cinco
meses. A selecdo, capacitacdo e avaliagdo dos alfabetizadores aconteciam sob a
responsabilidade de Universidades. As bolsas dos alfabetizadores, coordenadores e a
alimenta¢do dos estudantes eram custeadas pela empresa parceira. A selecdo do coordenador
do municipio, o fornecimento e a reproducdo do material didatico e de apoio eram agdes do
MEC. Cabia aos municipios a viabiliza¢ao do espago fisico € mobilizagao de alunos.

A propria estrutura do PAS parece remeter a um Programa superficial, os periodos
temporais destinados tanto a alfabetizacdo, quanto a formacdo de educadores soam como

insuficientes diante da complexidade do processo de alfabetizacdo. Além disso:

[...] no Programa Alfabetizagdo Solidaria, que se propde a uma mobilizagdo de
parceiros em torno de cinco meses de “alfabetizacdo”, onde a estrutura local de
ensino, as secretarias municipais de educagdo ndo passam de espectadoras do
processo; os alfabetizadores sequer podem atuar nas turmas mais de um moédulo; as
universidades acabam por fazer um precario acompanhamento a distancia, pelas
condigdes de comunicagdo com os municipios, pela impossibilidade de
conhecimento aprofundado da realidade regional e pela falta de articulagdo geral do
programa a uma proposta mais consequente de Educag¢do de Jovens e Adultos
(MACHADO, s/d, p. 8).

A estrutura organizacional do Programa parecia favorecer a desorganizacdo e
ineficacia, fatores que podem ter contribuido para que o PAS fosse mais um Programa fadado
ao insucesso e consequente descontinuidade.

Diferente da proposta do PAS, segundo Di Pierro (2001), o Pronera foi proposto por
uma articulagdo dos Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB), juntamente com o
Movimento de Trabalhadores Rurais Sem-Terra (MST). As ac¢des de reforma agraria
possibilitaram que o MST mediasse o Programa como Politica piiblica de EJA no meio rural.

Partindo o histérico do Programa'?, obtido no endereco eletronico da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), constata-se que o Pronera foi autorizado pela Portaria n°.
10/98, vinculado ao Ministério Extraordinario de Politica Fundiaria, sendo em 2001

incorporado ao INCRA. O Programa prevé que jovens e adultos de assentamentos tenham

2.0 Pronera , ao contrario de outros, permanece em vigor no ano de 2013, conforme pode ser observado no
enderecgo:< http: .www.ced.ufs//c.brpronera/? Page id=10>. Acesso em: 15 jan. 2013.
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possibilidade de cursar a educagdo bésica, cursos técnicos, profissionalizantes, graduagao e
especializagao.

O principal objetivo do Pronera relaciona-se ao fortalecimento da educacio nas areas
de reforma agréaria, propondo, criando, desenvolvendo e coordenando projetos educacionais,
utilizando metodologias voltadas para a especificidade do campo, objetivando contribuir para
a promogao do desenvolvimento sustentavel.

No ambito do Rio Grande do Sul, no periodo de 1995 a 1998, durante o governo
Antonio Britto, a alfabetiza¢do foi novamente intensificada, através do Programa “Pacto por
um Rio Grande Alfabetizado”, de acordo com Kaefer (2009), seguindo os mesmos moldes do
antigo Projeto Ler. Além deste Programa foi criado o “Pia 2000, com vigéncia entre 1995 e
1996, financiado pela UNESCO e coordenado pela Secretaria Geral de Governo, destinando-
se a0s municipios com menores IDH (indice de Desenvolvimento Humano). Quarenta e cinco
municipios foram contemplados com o Programa e ainda, de acordo com a autora, ndo era
obrigatoria a titulacdo de professor para atuar a formagdo para os educadores era feita por

universidades ou agentes formadores da regido ou municipio.

2.5.1 PROPOSTAS PARA EJA A PARTIR DE 1999

O periodo entre 1990 e 2002 caracteriza-se por ndo contar com a efetivagdo de Politica
publica nacional para EJA, de acordo com Costa (2011). A aplicag@o de investimentos na area
educacional pouco ocorreu, estimulando a ideia da educagcdo como um servigo prestado e/ou
adquirido no mercado ou na filantropia. O mesmo autor destaca que no Governo Fernando
Henrique Cardoso a educacdo do pais voltou-se a logica nefasta dos organismos
internacionais que percebem os paises periféricos na Otica do custo-beneficio. Foram
alicer¢adas neste governo as bases de uma Politica educacional tecnocratica, buscando manter
o controle do Estado e por em curso o processo de privatizagdes.

Em relagdo ao Estado do Rio Grande do Sul, Kaefer (2009) pontua o periodo entre
1999 e 2002, governo de Olivio Dutra, como marcado pela proposicdo de agdes unificadas
entre ensino supletivo, os CEES (Centros de Ensino Supletivo) e Projeto Ler. Para referéncia
do trabalho pedagogico, partia-se dos principios da Educa¢do Popular. O processo da
Constituinte escolar, alavancado em 1999, possibilitou intensos debates para a constitui¢ao

das identidades escolares. Nesse periodo também foram organizados democraticamente os
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regimentos das escolas e definidos nucleos que ofertariam EJA. Foi também implantado o
MOVA/RS.

Segundo Brandao (2001), o Movimento de Alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas
no RS (MOVA- RS) foi lancado em maio de 1999 e iniciou seus trabalhos em julho do
mesmo ano. Inspirado no MOVA- SP, o movimento lutou em defesa da escola publica e pela
garantia do direito a alfabetizacdo, buscando a continuidade de estudos no Ensino
Fundamental e Médio. Seu referencial tedrico pautou-se nos principios da Educaciao Popular.

O autor salienta que o trabalho do movimento foi desenvolvido considerando
microrredes, que atuavam com autonomia parcial, mas devido a dimensdo de totalidade, as
acoes eram articuladas em nivel estadual. Com uma estrutura que contava com coordenador
estadual, coordenador regional, animadores populares de alfabetizacdo, apoiadores
pedagbgicos populares, educadores (as) populares e alfabetizandos (as), o MOVA-RS
desenvolveu atividades de formag¢do de educadores e agdes na area de alfabetizacao de jovens
e adultos no RS até o final de 2002, j4 que no governo de Germano Rigotto ndo se referencia
a continuidade do movimento.

Neste contexto estadual, também foram instituidos os NEEJAS (Nucleos de Educacao
de Jovens e Adultos e Cultura Popular), existentes at¢ hoje. Tais nucleos (prisionais e
comunitarios) objetivando garantir a continuidade de estudos, respeitando os limites e
possibilidades de acesso e permanéncia dos matriculados.

Voltando ao cendrio nacional, nos primeiros quatro anos do Governo Luis Inacio Lula
da Silva (2003- 2006), a logica da educacao ndo mudou e as Politicas neoliberais continuaram
visiveis. De acordo com Costa (2011), mantendo as descontinuidades na EJA, foi implantado
o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), priorizando alfabetizacdo através de acdes
desenvolvidas por entidades “filantropicas”. Depois do segundo ano de governo, as secretarias
estaduais e municipais passaram a receber um percentual maior de recursos, entretanto, com
raras excegoes, continuou a ser realizada uma “[...] acdo educativa pobre para os pobres |[...]”
(p. 74).

O Brasil Alfabetizado, para Rummert e Ventura (2007), foi concebido em 2003,
almejando “erradicar” o analfabetismo no Brasil, propondo a alfabetizagdo, num periodo
estimado de 8 meses, destinando-se a jovens e adultos maiores de 15 anos. Ainda segundo as
autoras, o langamento do Programa em formato de campanha, desvinculado da educacao

basica, nao foi capaz de superar agdes anteriores.
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Rummert e Ventura (2007) destacam que mesmo incorporando muitas criticas devido
a proximidade com a logica do PAS, o Brasil Alfabetizado permaneceu desenvolvendo agdes
pulverizadas, reforcando as marcas de precarizacdo entre alfabetizadores e alfabetizandos.
Parece que mesmo ndo se consolidando como exitoso, o Programa permanece em vigor, ja
que constam regulamentagdes na pagina eletrénica do Ministério da Educacio”.

Além do PBA, em 2003 também foi instituido o Programa de Apoio aos Sistemas de
Ensino para atendimento & EJA - Fazendo Escola. Rummert e Ventura (2007), referenciando
consulta ao sitio eletronico do Ministério da Educagdo, pontuam que o Programa tinha como
objetivo a contribuicdo para o enfrentamento do analfabetismo e baixa escolaridade,
concentrando esfor¢os nos locais mais pobres do pais. O Programa desenvolvia-se pelo MEC,
transferindo recursos do FNDE para estados e municipios.

O Programa Fazendo Escola foi fruto do Programa Recomeco, criado em 2001, com
base na desconsideracao da EJA nos repasses do FNDE. O Recomeco foi instituido prevendo
funcionar apenas entre 2001 e 2003. Ainda segundo Rummert ¢ Ventura (2007), logo na
implanta¢do ndo houve mudangas significativas na logica do Programa. Em 2004, passou-se a
prever o repasse dos recursos diretamente aos sistemas de ensino que participassem do Brasil
Alfabetizado, para que as secretarias estaduais assumissem a continuidade dos estudos no
ensino fundamental. Em 2005, cria-se uma formula para definir valores e os recursos
passaram atender todos os municipios que registravam matricula na EJA.

De acordo com as autoras o Programa Fazendo Escola foi proposto em carater
transitorio. Quando criado, previa-se seu funcionamento apenas até a aprovagdao do FUNDEB.
Com o FUNDEB passaria a tornar-se desnecessario, ja que o novo fundo fazia previsdo de
recursos para a EJA. Desta forma caracteriza-se como mais um Programa sem continuidade,
ndo se consolidado como uma Politica para a EJA.

Em nivel estadual, o periodo compreendido entre 2003 e 2006 foi governado por
Germano Rigotto, e no plano de governo era citada a implementacdo de cursos de
alfabetizacdo e cursos adequados no Fundamental e Médio, conforme Kaefer (2009). Segundo
a autora, observa-se nesse governo a centralizagio das Politicas. E apresentado o documento
“Ressignificando a Educagdo de Jovens e Adultos SE/RS”. Implementa-se o Programa
“Alfabetiza Rio Grande”, atendendo analfabetos. Retoma-se a alfabetizacdo dos analfabetos

funcionais e propde-se também a formagao continuada dos docentes, através de parcerias com

1 O endereco eletronico para localizagdo do programa é:
<httpp//portal.mec.gov.br/index.phpltemid=86&id?=12280&option=com_content>. Acesso em: 25 fev. 2013.
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universidades. O Alfabetiza Rio Grande foi uma a¢ao vinculada com a UNESCO, devido ao
fato de aquela ser a década da alfabetizacao.

Em 2005, através do decreto n°® 5478, foi instituido o PROEJA (Programa Nacional de
Integra¢do da Educacdo Profissional na modalidade de Educa¢do de Jovens e Adultos), que
prevé a integracdo entre Ensino Médio (ou Fundamental, no caso do PROEJA FIC) ¢ a
educacdo profissional*.

Neste emaranhado quase infinito de propostas de EJA, observa-se que desde as
primeiras iniciativas Politicas voltada a area, grande parte teve curta duragdo, ou seja cada
governo acabava extinguindo a proposta anterior e realizando novas proposi¢oes. Diante deste
cenario permeado por rupturas, constata-se, historicamente, descontinuidades de Politicas.
Acredita-se que apenas com Politicas consistentes, de médio e longo prazos, baseadas em
planos de Estado igualmente de médio e longo prazo, podera haver contribuig¢do de fato para a
efetivagao da EJA como modalidade de ensino.

Retomando a questdo de iniciativas governamentais na area de EJA, em 2005 surge o
ProJovem, como mais uma agdo do governo federal, que, em 2008, passa a ser denominado
ProJovem Integrado. De acordo com dados obtidos no sitio eletronico'”, o Programa visa a
elevacdo de escolaridade e a formagdo profissional de jovens de baixa renda, permitindo
inser¢ao socioeconomica da populagdo. O ProJovem ¢ uma extensdo da Politica Nacional da
juventude e divide-se em quatro modalidades, a saber:

1- O ProJovem adolescente destina-se a pessoas na faixa etdria entre 15 e 17 anos, em
situacdo de risco ou que a familia receba o Bolsa Familia. No ProJovem adolescente sdo
desenvolvidas atividades socioeducativas, sendo obrigatdria a frequéncia em escola regular.
Esta modalidade ¢ gerenciada pelo Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome;
2- O ProJovem Urbano, coordenado pelo MEC, destina-se a jovens entre 18 e 29 anos que
nao concluiram o Ensino Fundamental. Propde-se um curso de 18 meses ¢ duas mil horas,
contemplando formagdo bésica no Ensino Fundamental na modalidade EJA, Formagao
Profissional e Cidada. Os jovens recebem auxilio de R$ 100,00, condicionado a frequéncia e
entrega de trabalhos;

3- O ProJovem Campo “Saberes da Terra”, gerido pelo MEC, oportuniza forma¢ao em Ensino
Fundamental (EJA) e formacao profissional para agricultores. O curso tem duracdo de 2 anos

e ¢ proposto em regime de alternancia. Os estudantes recebem bolsas bimensais de R$ 100,00;

14 L1 . A , . .
O PROEJA sera discutido com maior énfase no capitulo trés desta pesquisa.

' Enderego: http://www.brasil.gov.br/sobre/educacao/mercado-de-trabalho/projovem.
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4- O ProJovem trabalhador vincula-se ao Ministério do Trabalho e Emprego e destina-se a
pessoas entre 18 e 29 anos, membros de familia com renda per capita de um saldrio minimo.
Estar cursando ou ter cursado o Ensino Fundamental ou Médio € requisito. Os cursos tém
duracdo de 350 horas e versam sobre qualificagdo profissional e social. Os estudantes
recebem seis parcelas de R$ 100, 00.

No cenario estadual, o governo de Yeda Crusius (2007-2010) inicia suas propostas
pontuando a oferta significativa da EJA (Ensino Fundamental e Médio) no sistema estadual
do Rio Grande do Sul em relagdo aos demais Estados brasileiros, conforme Kaefer (2009).
Partindo desta afirmagdo, o governo propunha a manutencdo e qualificagdo da oferta.
Entretanto, observa-se que estratégias para qualidade foram traduzidas em ranqueamentos e
premiagoes, através de dados puramente quantitativos. Outro fator marcante do periodo
(analisado por Kaefer apenas em 2007 e 2008) foi o fechamento de turmas e escolas, com a
proposta de “enturmac¢do”, que consistia em unir num mesmo espago fisico diferentes turmas,
do mesmo nivel e escolas com poucos estudantes. Segundo a autora, outra acdo da Secretaria
Estadual de Educagao foi a implementagdo da portaria 08/2008, tragcando diretrizes para EJA,
dentre as quais destacam-se a enturmacao e otimizagdo de recursos.

Corsetti (2012) destaca as estratégias de diminuicao de gastos indicada por organismos
internacionais. Segundo ela,

Os estudos sobre a agdo dos bancos multilaterais de desenvolvimento identificaram
um impacto expressivo nas politicas educacionais em termos nacionais, menos pelo
significado do investimento financeiro desses organismos em projetos especificos e
mais pela imposi¢do de temas prioritarios e de uma abordagem economicista que
influenciou as politicas educacionais do pais. E importante ressaltar a importancia,
na imposi¢do das orientagdes relacionadas as politicas publicas, das
condicionalidades incluidas tanto nos proprios acordos com o Banco Mundial
quanto presentes nas negociagdes paralelas, que envolvem o Fundo Monetario
Internacional e que dizem respeito a ajustes macroecondomicos (p. 2).

Diante das colocacdes de Corsetti e das propostas de enturmagdes e otimizacdo de
recursos propostas pelo governo Yeda, indaga-se: as iniciativas do governo poderiam estar
vinculadas a imposi¢des dos bancos multilaterais? Mesmo que esta dissertagdo ndo traga
elementos que possiblitem afirmagdes nesta questdo, ja que o foco da pesquisa € outro, as
iniciativas por si levam a crer que existiram influéncias para a elaboragdo e concretizacao das
propostas naquele governo.

Kaefer (2009) sublinha ainda que no periodo das enturmagdes houve muitas

manifestagdes da comunidade escolar em escolas de EJA e nos NEEJA. Aconteceram

reunides publicas na Assembleia Legislativa, em defesa da modalidade. Em sindicatos
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também foram organizadas discussdes e mobilizagdes em defesa da EJA no Estado. Outra
acdo do governo foi a implementacdo da Portaria n® 27/2008, dispondo que os NEEJAS
deveriam inscrever estudantes e ndo realizar matriculas. Houve manifestagcdes contrarias.
Todavia, sem articular um conjunto unico entre NEEJAS e escolas de EJA, ndo foi possivel
resistir as agdes autoritarias do governo.

Em nivel nacional, em 2010 o Brasil elege Dilma Rousseff, pela primeira vez uma
mulher como Presidente da Republica. Em seus dois primeiros anos de governo, Dilma
mantém alguns Programas relativos a EJA, como Brasil Alfabetizado, Pronera, ProJovem
Integrado ¢ PROEJA. Além das propostas em curso, cria-se o PRONATEC (Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego), através da lei n® 12.513, de 26 de outubro
de 2011. A partir da instituicdo do PRONATEC, parece que o maior foco de investimentos e
discussdes do governo passa ser o novo Programa, tanto que entre 28 de maio a 1° de junho de
2012, ocorreu em Florianopolis o II Forum Mundial de Educacdo Profissional e Tecnologica.
O PROEJA neste forum foi debatido apenas em atividades autogestionadas, organizadas
pelas instituicdes da rede federal, Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal,
Forum Estadual de EJA de Santa Catarina e Forum de EJA de Florianopolis. Enquanto o
PRONATEC'® foi debatido em uma palestra ¢ em atividades autogestionadas organizadas
pela Secretaria de Educagao Profissional e Tecnologica (SETEC).

Em uma das atividades técnico-cientificas, organizada pelo Forum de EJA do Estado
de Santa Catarina e pelo Forum de EJA da cidade de Floriandpolis, optou-se por redigir uma
carta manifesto' ‘em defesa do fortalecimento do PROEJA (Anexo 1), salientando a
preocupacao com as Politicas de EJA no Brasil. Santos (2010) pontua em seu texto que, no
evento “Didlogos PROEJA/RS”, ela propria provocou os presentes, relacionando o fim do
PROEJA com o término do governo Lula. Segundo a autora, os participantes ficaram
incomodados com a provocagdo ¢ um dos professores destacou que o PROEJA ¢ amparado
inclusive na LDB 9394/96, ao prever a oferta de EJA vinculada a educagao profissional.

Diante do vivenciado no II Férum Mundial de Educagdo Profissional e Tecnoldgica,
da colocagdo de Santos, parece dificil qualquer prognostico em relacdo ao futuro do PROEJA.
Percebe-se, de forma geral, que 0 PRONATEC vem sendo uma prioridade do governo, ainda

que, até entdo, nao tenha proposto abertamente o término de Programas como o PROEJA.

'® Definiu-se por ndo apontar o numero exato de atividades autogestionada que debateram o PRONATEC, por
perceber que mesmo o Programa ndo sendo mencionado em titulos e resumos, acabou sendo pano de fundo de
atividades autogestionadas como observei na mesa “Expansdo da rede federal e seu papel nas Politicas de
Educagdo Profissional ¢ Tecnoldgica, organizada pela SETEC.

' Participei da atividade e pude testemunhar a angustia dos presentes.
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No cenario do Estado do Rio Grande do Sul, que em 2011 passa a ser governado por
Tarso Genro, e com intuito de coletar dados relacionados a EJA optou-se por contatar a 16
Coordenadoria Estadual de Educa¢do do Rio Grande do Sul (16" CRE/RS), localizada em
Bento Gongalves- RS. Em conversa com a professora Margarete Bottega Tomasini,
responsavel pela EJA, constata-se que a modalidade estd sendo desenvolvida através de
cursos regulares, em escolas estaduais e pelos Nucleos (NEEJAS). Conforme ela, na regiao da
16 CRE, decidiu-se por manter as escolas que vinham ofertando a EJA ainda desde o
governo Yeda. Segundo a professora, a oferta em todas as escolas estaduais nao ¢ necessaria,
pois ndo ha demanda. Nesta conversa, Margarete ressaltou que as Escolas Estaduais de Bento
Gongalves estdo trabalhando a partir de pesquisa socioantropologica, que definem os temas
geradores, propondo-se entdo projetos que atendam necessidades e interesses dos educandos.

Atualmente no Sistema Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, a formacao
continuada vem sendo organizada pelas escolas, seguindo as orientacdes fornecidas pelas
Coordenadorias Regionais de Educacdo e através da Secretaria Estadual de Educagdo. Nos
dias 1° e 2 de dezembro de 2011, a Secretaria Estadual organizou um Seminério Estadual de
professores de EJA da Rede Estadual de Ensino. Neste encontro foram vislumbradas algumas
diretrizes para o trabalho na EJA: o dialogo; a valorizacdo das experiéncias de vida dos
educandos; a interdisciplinaridade; a avaliagdo como processo continuo; a valorizagdo da
realidade e diversidade; formagdo continuada; planejamento coletivo e articulagdo entre
trabalho, cultura e conhecimento foram principios elencados pelos presentes como base para o
trabalho na EJA do RS. Seguindo a proposta de formag¢ao continuada de educadores, em 3 ¢ 4
de dezembro de 2012, a Secretaria Estadual organizou em Porto Alegre um Encontro
Regional sobre Pesquisa Sécioantropoldgica.

Almejando delinear de forma panoramica as acdes relativas a EJA apontadas nesta
pesquisa, definiu-se por construir um quadro geral, a fim de facilitar a visualizacdo e ressaltar

as principais iniciativas relativas a area, especialmente depois de 1988:



QUADRO 1: VISAO PANORAMICA DA EJA (1988-2012)

] _ ABRANGENCIA
PERIODO PRINCIPAIS FATOS/ACOES
INTERN. | BRASIL RS
1988 Promulgacdo da Constitui¢ao Federal, prevendo a educagdo como direito de todos e dever do Estado e familia. X
1990 A ONU institui o “Ano Internacional da Alfabetizacao”. X
1990 Realizagdo da Conferéncia de Jomtien: “Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos: Satisfagdo das X
Necessidades Basicas de Aprendizagem”.
1990-1991 | Criagao do Programa Nacional de Cidadania, visando a alfabetizacdo de jovens e adultos. X
1991-1994 | Permanéncia do projeto Ler, com investimentos restritos e institui¢do do Programa “Nenhum Adulto Analfabeto”. X
1994 Proposi¢do do documento “Diretrizes para uma Politica Nacional de Educagio de Jovens ¢ Adultos”. X
1995- 1998 | Incentivo a alfabetizacdo através do “Programa Pacto para um Rio Grande Alfabetizado” e “Pia 2000™. X
1996 Promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, contando com uma sec¢do especifica para -
EJA, condensada em 2 artigos.
1996 Institui¢do do Programa de Alfabetizagao Solidaria (PAS). Programa que propunha a alfabetizagdo em massa, -
também marcado pela descontinuidade.
1997 Institui¢ao da Resolugdo n°® 232, do Conselho Estadual de Educagao, prevendo adaptagdes a partir da LDB. X
1997 Realizagdo da Conferéncia de Hamburgo. Proclamacdo da “Década Paulo Freire de Educagao”. X
1008 Implementacao do Pronera, prevendo formacdo em diferentes niveis para jovens e adultos de assentamentos. O <
Programa segue em vigor em 2013.
1999 Institui¢do da Resolugdo n°® 250 e Parecer 744, emitidos pelo Conselho Estadual de Educacao, constando normas -
para oferta de EJA no sistema estadual de educacao.
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1999- 2002

AgOes unificadas entre ensino supletivo ¢ projeto Ler (retomado). Processo da constituinte. Periodo de

organizacdo de regimentos de escolas e nicleos de EJA. Nesse periodo também foi instituido o MOV A-RS.

2000 Emissdo do Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e Resolugdo n° 01/2000, tragando diretrizes curriculares para a EJA.
2001 Promulgacdo da Lei 10.172/2001, instituindo o Plano Nacional de Educagao.
Criacdo do Programa “Brasil Alfabetizado” e “Programa Fazendo Escola”. O Programa Brasil Alfabetizado
2003 continua em curso em 2013 o Programa fazendo escola funcionou até aprovacao do FUNDEB, criado em 2006.
20032006 Centralizagdo das Politicas de EJA em ambito estadual. Apresenta-se o documento “Ressignificando a Educacao
de Jovens e Adultos SE/RS” e implementa-se o “Alfabetiza Rio Grande”, em parceria com Unesco.
2005 Proposi¢do do Programa “Projovem” permanece em curso em 2013.
2005 Institui¢do do PROEJA através do decreto n® 5478/2005, alterado pelo decreto 5840/2006. O Programa continua
em vigor em 2013.
2006 VI Conferéncia Internacional de Adultos, realizada em Belém do Para.
50079010 Fechamento de turmas e Escolas, através da proposta de “enturmagdo” e portarias instituindo normas para oferta
de EJA.
2010 Institui¢do da Resolugdo CNE/CEB n° 03/2010, contemplando normas operacionais para a EJA.
2011 Emissdo da Resolugdo n® 313, do Conselho estadual de educacdo, indicando normas para a EJA no Sistema
Estadual de Ensino.
2011 Seminario Estadual de professores de EJA da Rede Estadual de Ensino.
2012 Encontro regional sobre pesquisa Sdcioantroplogica.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.
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Considerando uma abordagem geral, chama a atencao a grande quantidade de a¢des no
periodo entre 1988- 2012. Percebe-se, no entanto, a proposi¢ao de a¢des sem articulagao e
com duragdo restrita. Mesmo que alguns Programas demonstrem certa continuidade, o cenario
historico da EJA no Brasil e no Rio Grande do Sul aponta varios descompassos. Sob uma
Otica mais ampla, a historia da EJA no Brasil e no Estado do Rio Grande do Sul caracteriza-se
por Programas isolados, ou seja, agdes publicas que ndo respondem as necessidades e ao
direito dos cidadaos.

No préximo capitulo, busca-se apresentar alguns dados referentes ao PROEJA.
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3 PROEJA: CONJUGACAO ENTRE EDUCACAO PROFISSIONAL E EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS?'®

As reflexdes aqui trazidas partiram de apontamentos referentes a Historia da Educacao
de Jovens e Adultos no Brasil e Rio Grande do Sul. A seguir cabe destacar algumas questdes
referentes a0 PROEJA'® (Programa Nacional de Integracio da Educagdo Profissional com a
Educagao Basica na Modalidade de Educagao de Jovens e Adultos). Santos (2010) destaca
que o decreto que instituiu o Programa carregava falhas, especialmente ao estabelecer carga
horaria maxima para os cursos, € que além de observar cargas horarias minimas, o novo
decreto ampliou o foco de atendimento do Programa para educacdo basica, ja que antes

previa-se apenas a oferta do Ensino Médio.

3.1 PROEJA: ALGUMAS INDAGACOES

Seria 0 PROEJA um Programa capaz de integrar a Educacdo Profissional a Educagao
de Jovens e Adultos ou apenas mais uma iniciativa que ndo conseguira efetivar-se como uma
Politica publica de fato? De acordo com Castro, Machado e Vitorette (2010) as modalidades
de educacao profissional e EJA vivenciaram na historia da educagdo brasileira momentos de
aproximacao, especialmente pelo publico, e distanciamento nas condugdes das Politicas
educacionais. Diante disso indaga-se: o que poderia ter levado a aproximagao entre educagao
profissional e EJA a partir da proposicao do referido Programa?

Ja ha décadas, Pistrak (1981) salientava que a escola precisa responder as necessidades

de um regime social:

Na medida em que a escola ndo ¢ um fim absoluto, também ndo pode ter finalidades
educacionais absolutas, ¢ por isso mesmo teria condigdes de criar uma
individualidade harmodnica abstrata, baseando-se em métodos invariaveis ditados
pela ciéncia da crianga (psicologia e pedologia) para realizar seus objetivos. A
escola refletiu sempre o seu tempo e ndo pode deixar de refleti-lo; sempre esteve a
servico das necessidades de um regime social determinado e, se ndo fosse capaz
disso, teria sido eliminada como um corpo estranho inutil (p. 32).

Se a escola sempre refletiu o seu tempo e regime social, caso contrario seria eliminada,

indaga-se: seria 0 PROEJA mais um Programa que visa @ manuteng¢ao do status quo? Teria o

' parte deste capitulo integra o trabalho PROEJA: A efetiva¢do de uma politica publica através da conjugagdo
entre educagdo profissional e educagdo de jovens e adultos?, apresentado na XXVI ANPAE, entre 27 ¢ 30 de
maio de 2013, em Recife PB.

" Instituido através do Decreto 5.478/05 e alterado pelo Decreto 5.840/06.
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PROEJA algumas semelhancas com outras iniciativas governamentais de outros periodos
histéricos? Almejando compreender a proposta do Programa e levantar elementos para
responder estes questionamentos, partiu-se da andlise de algumas questdes referenciadas no
documento base, organizado pela Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica

(SETEC).

3.2 PROEJA: CONCEPCOES A PARTIR DO DOCUMENTO BASE

O documento base do Programa traz uma andlise de indices, aponta os possiveis
sujeitos do PROEJA, além de conter questdes referentes a principios, concepgoes, Projeto
Politico Pedagégico Integrado, curriculo, avaliagdo, até aspectos operacionais do Programa.
Os referenciais tedricos que fundamentam o documento, para além de legislagdo, estdo
inspirados em autores como Miguel Arroyo, Gaudéncio Frigotto, Maria Ciavatta, Boaventura
de Souza Santos e Silvia Maria Manfredi. Pesquisadores como Dante Henrique Moura, Jane
Paiva e Simone Valdete dos Santos contribuiram na produgdo do texto.

Com o PROEJA, segundo o documento base (MEC, 2007) busca-se, efetivar uma
Politica publica de educacdo profissional integrada a Educagdo Bésica na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos, como um direito, frente aos desafios de inclusdo social e
globalizacdo, identificando primeiramente os sujeitos dessa Politica. Considerando os
nimeros e tabulagdes, sdo trazidos alguns indicios referentes aos principais sujeitos do
PROEJA: jovens em defasagem idade-série; jovens e adultos que abandonaram a escola;

infratores ou privados de liberdade; entre outros:

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

O documento base aponta como possiveis sujeitos do PROEJA os negros,
quilombolas, camponeses, desempregados, os ditos “marginais” ao sistema, € propde ainda
uma Politica estavel, que possa contribuir na elevagdo da escolaridade e profissionalizagao,

através do acesso a uma formagao de qualidade, Arroyo (2010), entretanto destaca:
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Outra forma de pensar os coletivos feitos desiguais ¢ como marginalizados, até
como marginais ou na margem de 14, onde predomina a miséria ndo tanto social mas
moral, a falta de valores, de habitos, onde domina o tradicionalismo e até a cultura
da pobreza e da miséria. Desiguais porque a margem da civilizagdo, da
modernidade, da racionalidade cientifica, do progresso e de seus valores
civilizatorios, progressistas, de esfor¢co e de trabalho. Situar as desigualdades como
problema nessas caréncias morais t€m alimentado concepcdes de politicas socio-
educativas e de projetos comprometidos com solucionar essa condicdo de
marginalidade. Tirar esses coletivos da margem, através de pedagogias
civilizatérias, moralizadoras, para passa-los da margem da tradi¢do, do atraso, da
imoralidade para a modernidade, o progresso, os valores civilizatorios, a
racionalidade cientifica (1389- 90).

Numa perspectiva, poder-se-ia ver no PROEJA a possivel solu¢do para os problemas
na area de Educagdo de Jovens e Adultos (assim como noutros tempos, boa parte da sociedade
acreditou que 0o MOBRAL teria feito isso). Ainda considerando o documento base, aponta-se
a fragilidade do Brasil em garantir o direito de todos a educagdo publica, gratuita e de
qualidade. Como solucdo para esta questdo, a Rede Federal ¢ direcionada, destacando que até
entdo atendia sujeitos com perfis diferentes dos encontrados na EJA, mas, diante de sua
reconhecida qualidade, o Ministério de Educagdo “convida” a rede a tornar-se referéncia na
oferta do PROEJA.

Diferente do exposto no documento base, em relagdo ao “convite” para a Rede
Federal tornar-se referéncia na oferta do PROEJA, o decreto n® 5840 de 2006 estabelece que
10% da oferta de vagas deve destinar-se ao Programa, ampliando oferta a partir de 2007. Com
o decreto surgem tensionamentos entre os servidores, percebendo-se que alguns educadores e
gestores defendem o Programa como forma de inclusdo social, enquanto outros se posicionam
contrarios, afirmando que a Rede Federal ¢ um lugar de exceléncia. Tal situacdo ¢
referenciada por Castro, Machado e Vitorette (2010), ao contextualizarem pesquisa realizada
em Goids, através do “Edital Proeja/Capes n° 03/2006, envolvendo trés instituicdes publicas
de ensino superior e um Centro Federal de Educacdo Tecnologica [...]” (p. 152).

Com o PROEJA, segundo o documento base (MEC, 2007), busca-se romper a logica
de educacdo academicista para os filhos das classes economicamente favorecidas e educagao

instrumental para os filhos de trabalhadores:
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Assim, uma das finalidades mais significativas dos cursos técnicos integrados no
ambito de uma politica educacional publica deve ser a capacidade de proporcionar
educacdo basica solida, em vinculo estreito com a formagao profissional, ou seja, a
formagdo integral do educando. A formagdo assim pensada contribui para a
integragdo social do educando, o que compreende o mundo do trabalho sem resumir-
se a ele, assim como compreende a continuidade de estudos. Em sintese, a oferta
organizada se faz orientada a proporcionar a formagdo de cidadaos-profissionais
capazes de compreender a realidade social, econdmica, politica, cultural e do mundo
do trabalho, para nela inserir-se e atuar de forma ética e competente, técnica e
politicamente, visando a transformac¢ao da sociedade em funcdo dos interesses
sociais e coletivos especialmente os da classe trabalhadora ( p. 35).

A educagdo integral ¢ um aspecto que se destaca com o0 PROEJA. Para Ramos (2010),
a compreensdo acerca de integracdo ¢ ampla, expressando uma concepcao de formacgao
humana que preconiza a integragao de todas as dimensodes da vida, cultura, ciéncia e trabalho,
presentes no processo formativo. Segundo a autora, o horizonte da formacao nesta perspectiva
¢ a formagdo politécnica e omnilateral’® de trabalhadores, tendo como propdsito possibilitar a
compreensdo das relagdes sociais € o processo historico e contraditorio do desenvolvimento
das forcas produtivas. Pelo viés dessa concepcao, enfatiza-se a formagdo de profissionais-
cidaddos capazes de compreender e atuar na realidade.

Para melhor subsidiar a compreensao destas questdes, buscou-se leituras de Gramsci.
Na obra Os intelectuais e a organizagao da cultura (1989), Antonio Gramsci parte da realidade
de seu tempo historico, especialmente na Europa, e propde a formacdo do intelectual
organico, criado e formado na propria classe, tendo papel fundamental em sua homogenizagao
e elevacdo. Entre varias questdes, o autor problematiza a crise da escola como consequéncia
de uma realidade complexa e organica mais ampla, propondo a escola tnica como uma forma

de superagao:

[...] A crise terda uma solu¢do que racionalmente, deveria seguir esta linha: escola
unica incial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre equanimente o
desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente,
industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual [...]

(p.118).

Ao propor a escola unica, Gramsci menciona a unido entre o trabalho manual e
intelectual, principio este que também pode ser visualizado na proposta do PROEJA ao

referenciar a integrag¢do entre a modalidade EJA e a Educag@o Profissional. Percebe-se desta

% Frigotto (2004) (assim como demais intelectuais de raiz marxista) também aborda o conceito, destacando que
o trabalho, a partir da concepcdo omnilateral, objetiva atender todas as dimensdes humanas, em uma perspectiva
histdrico-social.
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forma que o PROEJA traz em sua concepg¢ao alguns idedrios de educacao ja almejados no
passado, materializados nos escritos de Gramsci nas primeiras décadas do século XX.
Segundo o documento ja citado, faz-se necessario considerar as especificidades dos
sujeitos da EJA, tornando-se indispensavel ouvir e reconhecer os saberes dos educandos, sua
histéria como condi¢ao de existéncia, considerando no trabalho pedagogico os conhecimentos
que as pessoas ja possuem. Partindo de uma proposta de Educacdo Integral, o PROEJA
objetiva que os sujeitos compreendam e se compreendam no mundo. Cabe indagar se a
mesma participagdo € o0 mesmo ouvir aconteceram quando da elabora¢do do documento base.

Para Arroyo (2010),

se as proprias vitimas das injusticas e desigualdades historicas aprenderam a falar
com suas agdes e reivindicagdes, cabe ao Estado e seus gestores ndo apenas escutar
suas vozes, mas reconhecer suas acdes coletivas, como formas de intervengao
politica. Aos formuladores, gestores e analistas cabe o papel de dialogar com essas
acdes ¢ intervengdes e elaborar as politicas mais eficazes, incluindo coletivos feitos
desiguais como sujeitos participes de decisdes. Nada facil avangar no
reconhecimento dos coletivos populares e de suas organizagdes e movimentos, Como
atores, politicos e sujeitos de politicas. Esse reconhecimento supde uma tensao no
proprio campo das politicas, na medida em que se contrapde a manutencdo do
carater tradicional do Estado, de suas instituigdes ¢ orgdos de gestdo e de suas
politicas, em nosso caso, educativas. Contrapde-se a manutengdo dessa imagem-
fungdo tradicional dos coletivos populares como problema ¢ do Estado e suas
politicas como solugdo (p.1412).

Arroyo sinaliza que os sujeitos precisam ser ouvidos e, muito além disso, precisam ter
suas acgoes reconhecidas pelo Estado como Politicas. Dessa forma, poderiam estes mesmos
sujeitos ter contribuido na constru¢do do documento base? Essa ¢ uma questdo que parece
merecer analise na elabora¢do de Politicas publicas. O documento base traz também alguns
avancos, dentre os quais destacam-se a valorizacdo dos saberes dos educandos, a educagdo
integral e o trabalho considerando a realidade. Como ¢ sabido, observa-se o trabalho escolar a
partir da realidade ja em Gramsci (1989): “[...] a participagdo realmente ativa do aluno na
escola, que s6 pode existir se a escola for ligada a vida [...]” (p. 133). O autor enfatiza no
trecho citado a imprescindivel relagdo entre a vida e os contetidos escolares, ou seja, a
realidade do estudante ¢ salientada como base para a efetivagdo de sua participacdo no ato
pedagogico.

Pistrak (1981), em sua classica obra “Fundamentos da Escola do Trabalho”, também
aponta o trabalho considerando a realidade. Entre varias colocacdes diante da educagdo e
trabalho, propde especialmente duas questdes centrais: o trabalho a partir da realidade atual e

a auto-organizacao das criangas ¢ adolescentes. Para ele,
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¢ preciso reconhecer de uma vez por todas que a crianga e, sobretudo, o adolescente,
ndo se preparam apenas para viver, mas ja vivem uma verdadeira vida. A auto-
organizagdo deve ser para eles um trabalho sério, compreendendo obrigacdes e
sérias responsabilidades. Se quisermos que as criancas conservem o interesse pela
escola, considerando-a como seu centro vital, como sua organizagao ¢ preciso nunca
perder de vista que as criangas ndo se preparam para se tornar membros da
sociedade, mas ja o sdo, tendo ja seus problemas, interesses, objetivos, ideais, ja
estando ligadas a vida dos adultos e do conjunto da sociedade (PISTRAK, 1981, p.
41-2).

O autor refere-se as criancas e adolescentes, entretanto, acredita-se que estas ideias
também se relacionam com as propostas Paulo Freire e da EJA. Freire (1987) afirma que se
precisa considerar a realidade dos educandos e propde temas geradores que surgem de
pesquisas e refletem a vida, a atualidade dos sujeitos. Pistrak (1981) coloca as criangas e
adolescentes como membros da sociedade. Freire (1987) além de destacar os oprimidos como
sujeitos sociais, os referencia como transformadores.

Refletir sobre o PROEJA remete a pensar no real significado que se tem acerca da
integragdo entre educagdo profissional e educagdo de jovens e adultos. A realidade do
educando, sua historia e seu papel como sujeito transformador sdo aspectos relevantes,
entretanto ¢ preciso estar atento para ndo cair na ilusdo da proposta, vendo-a como Unica
solucdo. As Politicas muitas vezes acabam sendo estratégias para garantir a manutengao do
sistema, como j& disse Pistrak (1981).

Rummert (2009) alerta sobre énfase dada a educagdo como possivel saida da condi¢ao
de miséria, além de destacar as contradigdes de cada momento histérico. Esta autora também
salienta que no Brasil, nas ultimas décadas, registram-se significativas “mudancas na forma e
no conteudo da dualidade educacional, num quadro de mimetismo necessario a modernizacao
conservadora” (p. 221). Essas mudangas podem significar formas refinadas de manutengao
das condigoes de subalternidade.

O PROEIJA, observado na pratica de acordo com pesquisa realizada no Rio Grande do
Sul por Franzoi [et al] (2010), aponta dificuldades como

desconhecimento do publico alvo; a inadequacdo inicial dos curriculos; os horarios
incompativeis com a realidade dos alunos; a falta de defini¢ao do perfil do egresso
para a montagem de um curso na modalidade PROEJA e as proprias especificidades
da educagdo de jovens e adultos. Outro conjunto de dificuldades esta relacionado
com aspectos organizativos da escola e do corpo docente, tais como: a pouca
disponibilidade de tempo para reunides pedagogicas do corpo docente envolvido
com o programa; a falta de espago fisico adequado; o despreparo ¢ a falta de

capacitacdo dos professores para atuar no PROEJA e a caréncia de docente para
ministrar as disciplinas de formagao profissional (p. 180).
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No mesmo texto os pesquisadores ressaltam que, com a percep¢ao das dificuldades,
buscam-se solugdes para que os males ndo se perpetuem, algumas escolas optam por
alteracdes pedagogicas, reavaliando propostas metodoldgicas. Outra alternativa encontra-se
na criacdo de apoio institucional ou na adesdo ao projeto de assisténcia aos estudantes do
PROEJA, através de auxilio financeiro para transporte e/ou alimentagdo. Ainda segundo os
autores, o Programa vem estabelecendo lagos importantes relacionados a cultura da pesquisa
no estado do Rio Grande do Sul.

Na mesma linha, Santos (2010) sublinha a formag¢ao continuada de professores da rede
publica, possibilitada pelos cursos de Especializagdo em PROEJA, bem como “os grupos de
pesquisa CAPES/PROEJA trouxeram prestigio académico e cientifico aos CEFETES?' que,
em conjunto com as universidades, produzem teoria sobre sua pratica” (p. 126). Acredita-se
que a formag¢do continuada, um dos pressupostos do PROEJA, pode até mesmo contribuir
para o fortalecimento do Programa, ja que, ao possibilitar reflexdo sobre a pratica, diante das
dificuldades, novas alternativas podem ser observadas, contribuindo para a consolidacdo do
PROEJA.

Realizando uma breve andlise diante de questdes que surgem pelo documento base do
PROEIJA e respectivas reflexdes que vém sendo construidas através da pratica do Programa,
percebem-se alguns tensionamentos, ja apontados no decorrer deste trabalho; porém, alguns
avangos também puderam ser observados. Pontuou-se o desejo de construgdo coletiva de uma
Politica publica efetiva e continua, capaz de integrar a educagdo profissional e a EJA,

rompendo a dualidade manual X intelectual:

[...] buscamos enfocar o trabalho como principio educativo, no sentido de superar a
dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, de incorporar a dimensao intelectual
ao trabalho produtivo de formar trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e
cidadaos (GRAMSCI, apud CIAVATTA, 2005, p. 84).

Frigotto (2009) assevera que as Politicas publicas efetivas sdo direito dos cidaddos e
ndo devem ser construidas em um castelo de areia para que ndo caiam no futuro marcado pelo
curto prazo, na vida caracterizada pela precariedade e pelo provisorio. O momentaneo precisa
ser substituido pelo sélido e, para tal, faz-se necessaria a utopia, que ¢ simbolizada pela ideia

de lugar nenhum, mas, neste caso, lugar de igualdade de condi¢des de vida em todos os

aspectos.

2L A partir da lei n° 11892/ 2008, grande parte dos Cefetes- Centros Federais de Educagdo Tecnolégica
transformam-se em Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia ¢ Tecnologia.
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Ao direcionar o foco para historia da EJA no Brasil, especialmente depois da década
de 40, ndo se observou outro Programa que primasse pela integracdo entre EJA e educacao
profissional, fato este que acaba diferenciando o PROEJA de outras proposicdes. Ressalta-se
que esta diferenga acabou influenciando na opg¢ao desta pesquisa, que busca ouvir trajetorias
de estudantes, através da historia oral, identificando contextos plurais, temas abordados no

capitulo seguinte.
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4 FERRAMENTAS CONCEITUAIS E METODOLOGICAS

Investigagdo vem do verbo latino vestigio, que significa “seguir as
pisadas”. Investigagdo significa a busca de algo a partir de vestigios.
Como a investigagcdo constitui um processo metodico, é importante
assinalar que o método ou modo, ou caminho de se chegar ao objeto,
o tipo de processo para chegar a ele é dado pelo tipo de objeto e ndo
o contrario, como pode ser entendido quando o caminho ganha
destaque, dado o éxito de certos métodos em certos campos, chegando
a ser priorizada de tal maneira que o objeto fica descaracterizado
(“desnaturalizado ™), recortado ou enquadrado nos codigos restritos
das metodologias (Gamboa).

Pensar uma pesquisa ultrapassa a fronteira metodologica. Nao que a metodologia seja
um aspecto menos relevante, ao contrario, cita-se a palavra fronteira por se acreditar que uma
pesquisa vai além das técnicas e ferramentas operacionais. Este ir além, entretanto, nao
significa algo distanciado dos pressupostos e, sim, pode conduzir a relagdo entre perspectivas.
O olhar metodologico cruza-se com o tedrico em busca de novas formas de ver e de produzir

ciéncia:

O processo de produgdo da ciéncia ndo se reduz somente a aplicacdo de
determinadas técnicas, ao desenvolvimento de procedimentos previamente
definidos, a aplicagdo ou assimilagdo de algumas teorias ja postuladas. Os
conhecimentos cientificos ndo se elaboram mecanicamente, aplicando elementos ja
prontos e acabados, eles se constroem com a participagdo intensa do investigador,
sujeito do processo cognitivo. Também ndo é uma construcdo solitaria e individual.
E fundamental uma produgio social e individual. E fundamental uma produgdo
social e historica na qual participam muitos outros cientistas e pesquisadores, por
meio da experiéncia acumulada pela propria histdria da ciéncia e da tecnologia, de
tal maneira que ¢ o resultado de um longo processo, em que se refletem as condi¢des
materiais historicas e os interesses e valores sociais que possibilitaram a elaboracao
de cada pesquisa e o desenvolvimento tedrico e pratico de cada ciéncia (GAMBOA,
2007, p. 168-9).

Nesta pesquisa enfoca-se a questio das trajetorias escolares sob o angulo de contextos
plurais. Decidiu-se por trazer abordagens de mais de um autor, para que ndo prevaleca um
enfoque unilateral. As diferentes perspectivas, entretanto, nem sempre sdo complementares.
Além dos tedricos, procura-se também apresentar impressdes ¢ formas de ver desta propria

autora, formas estas que, certamente, foram e s3o influenciadas por vivéncias pessoais e

profissionais, além de leituras em torno do tema.
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4.1 ENTRE O SENTIDO, O OUVIDO E O VIVIDO: TRAJETORIA ESCOLAR

Ao se tentar conceituar o termo trajetoria, Ferreira e Amado (2006), mais
especificamente na apresentacdo do livro Uso e abusos da historia oral, tornam-se referéncias
ao indicar no terceiro bloco de textos denominado “Trajetéria”. As autoras o definem como
voltado para o papel do sujeito na histéria, discutindo biografias, autobiografias e historias de
vida. Nesta pesquisa optou-se por delimitar o termo a vida escolar, utilizando dessa forma
“trajetoria escolar”, procurando desvendar alguns dos percursos de escolariza¢do dos sujeitos
da pesquisa, que sdo caracterizados por algumas (des)continuidades. Bordieu™ (2006), ao

abordar sobre historia de vida, destaca:

[...] Ela conduz a constru¢do da nogdo de trajetoria como séric de posigdes
sucessivamente ocupadas por um mesmo agente (Ou um mesmo grupo) num espago
que ¢ ele proprio um devir, estando sujeito a incessantes transformagdes. Tentar
compreender uma vida como uma série Unica e por si suficiente de acontecimentos
sucessivos, sem outro vinculo que ndo a associagdo a um “sujeito” cuja a constancia
certamente ndo ¢ sendo aquela de um nome proprio, ¢ quase tdo absurdo quanto
tentar explicar a razdo de um trajeto do metrd sem levar em conta a estrutura da rede

[...] (p. 189).

Mesmo que a passagem refira-se a historias de vida, acredita-se que cabe ressalta-la, ja
que, ao propor a tematica analisada, precisa-se atentar as relagdes sociais estabelecidas pelos
sujeitos, a nao linearidade dos fatos, a ligagdo da trajetéria de estudantes (des)continua com
uma estrutura social, historica, economica, social e cultural.

As trajetérias sdo compreendidas neste espago como percursos singulares que, ao
serem trilhados pelos sujeitos, vdo constituindo-o e construindo sua histéria de vida.
Entretanto, mesmo compreendendo-se a singularidade na constituicdo da historia de cada
sujeito, percebe-se que os percursos sdo permeados por contextos diversos, as vezes plurais,
os quais podem influenciar (des)continuidades nas respectivas trajetorias. Por esta razdo,

decidiu-se por fazer breves ponderagdes referentes a contextos plurais.

22 S 1 ~ .
Decidiu-se por apresentar brevemente esta concepgdo de Bordieu (2006), entretanto ressalta-se que, no
processo analitico, a mesma serve apenas como pano de fundo.
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4.2 CONTEXTOS PLURAIS

A palavra contexto ¢ utilizada corriqueiramente, especialmente ao referenciar espacos,
como por exemplo: Neste contexto. Ao verificar o dicionario online de Portugués™ observa-se
como significado para o termo: “Conjunto do texto que precede a palavra ou sucede uma
frase, um grupo de palavras, uma palavra. Conjunto de circunstancias que acompanham um
acontecimento: julgar um fato em seu contexto historico”. Nesta pesquisa considera-se
contexto especialmente por se perceber que ¢ uma palavra que abarca “um conjunto de
circunstancias que acompanham um acontecimento”. Ou seja, no decorrer do estudo,
considera-se o conjunto de fatores externos e internos que influenciam as rupturas nas
trajetorias escolares de estudantes.

No caso da presente pesquisa, encontra-se em Lahire (1997), por exemplo, alguns
alertas. Ele problematiza a identificacio de perspectivas unilaterais tentando explicar
situagdes de sucesso escolar, chamando atencdo para observacao de casos singulares e
complexos que acabam “ndo se enquadrando” nas hipdteses pré-estabelecidas para o éxito

escolar. Ao considerar a questdo do sucesso na escola, o autor pontua:

Estes diferentes modelos implicitos ou explicitos de ‘sucesso’ (que cada
pesquisador, segundo sua propria trajetoria social tem a tendéncia a universalizar)
tendem a fazer esquecer que combinagdes entre dimensdes moral, cultural,
econdmica, politica, religiosa podem ser multiplas... e que os graus de éxito
comparaveis sob o angulo dos desempenhos, dos resultados podem esconder as
vezes estilos de ‘sucesso’ diferentes. E se podem existir estilos diferentes de ‘éxito’
¢ porque a escola primaria propde objetivamente, por seus multiplos aspectos, uma
relativa heterogeneidade de ‘sucesso’ escolar [...] (p. 31).

Enquanto o referido autor denomina combinagdes entre dimensdes para problematizar
visOes unicas relativas ao sucesso escolar, nesta pesquisa procura-se dirigir o olhar para os
contextos: historicos, sociais, economicos, politicos. Enfim, plurais. Opta-se por utilizar o
termo contextos plurais por considerar que mais de um elemento pode influenciar as (des)
continuidades na escolarizacdo de estudantes do PROEJA. A utilizagdo do termo (des)
continuidade também ¢ carregada de significado, acreditando que esta palavra é capaz de
traduzir processos de abandono e retomada de escolarizacao.

Assim, através de Lahire (1997), considera-se a pluralidade de contextos, que

interferem nas (des)continuidades de estudos de estudantes, e, associando também ideias de

> Disponivel em: <http://www.dicio.com.br/contexto/ >. Acesso em: 11 out. 2013.
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Arroyo (2009) sobre a importancia de ouvir os educandos, percebendo entrelagamentos de

percursos:

[...] Em cada aluno (a) ha uma histéria pessoal, grupal, de género, raga, classe ou
idade. Percursos singulares e coletivos que entrelagam com seus percursos escolares.
E impossivel pretender entender estes isolados daqueles. E impossivel entender-nos
como professores sem entender a totalidade dos percursos dos educandos. Por tras
de cada nome que chamamos na lista de chamada se fara presente um nome proprio,
uma identidade social, racial, sexual, de idade. Separar esse nome proprio do nome
escolar é como romper um cristal gravado [...] (p. 64).

Nesta pesquisa buscou-se ouvir atentamente estudantes, considerando a historia oral
como aporte metodologico. Através disso foi possivel ouvir narrativas singulares de trajetoria
escolares e, a0 mesmo tempo, procurou-se identificar contextos plurais que entrelagam essas
historias.

Antes de abordar a analise de dados, opta-se por neste momento garantir um espaco
para reflexdo diante do “como chegar”, ou seja, a metodologia que serviu de base para a

construcdo da pesquisa.

4.3 POR QUE A HISTORIA ORAL?

A opgdo pela historia oral deu-se primeiramente pela preocupacdo em ouvir os
sujeitos. Um ouvir que ultrapassa o simples ato mecanico e se concretiza através de uma
escuta sensivel. Segundo Alberti (2004), a historia oral possibilita a cumplicidade entre
entrevistador e entrevistado, sem dispensar o rigor cientifico. Nesta pesquisa, definiu-se pelo
trabalho com a histdria oral factual que, de acordo com Alberti (2004), concentra aten¢des em
etapas especificas. Aqui, aliando a histéria factual a historia de vida, cita-se Fischer (2004),
compartilhando a ideia de aproximar as falas dos sujeitos ao contexto histérico, politico,
social e cultural, evitando andlises romanticas e inquestiondveis:

A historia de vida, como a concebo, vai além do enfoque pessoal da historia. Ao
focalizar o individuo, ¢ possivel dimensiona-lo no contexto mais amplo. Para isso, é
necessario evitar o sentido romantico — as vezes presente nas concepgoes
humanistas, a partir das quais transforma o entrevistado em herdi — e insistir nas

conexdes entre os fatos relacionados ¢ a situacdo social, cultural ¢ econdmica que os
perpassa (p. 534).

Nesse sentido, Amado e Ferreira (2006) salientam que “[...] a historia oral ¢ capaz

apenas de suscitar, jamais de solucionar, questdes; formula perguntas, porém ndo pode
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oferecer as respostas” (p. XXVI). Dessa forma, no presente estudo levantam-se indagacdes,
sem a pretensdo de trazer respostas incontestaveis.

Também segundo Abrahdo (2004), o trabalho com a histéria oral possibilita a
triangulacdo de fontes, ou seja, além das narrativas, outros documentos podem ser
considerados, possibilitando o cruzamento das fontes de informacdo. O pesquisador
compreende o objeto na perspectiva pessoal e social do narrador, observando a
individualidade e o contexto no qual essa individualidade ¢ produzida. Desta forma, busca-se,
ao longo da investigacdo, além da realizacdo de entrevistas semi-estruturadas, apoio em

outros documentos, de acordo com as necessidades da propria pesquisa, a fim de:

[...] ampliar o conhecimento sobre acontecimento e conjunturas do passado através
do estudo aprofundado de experiéncias e versdes particulares, de procurar
compreender a sociedade através do individuo que nela viveu; de estabelecer
relagdes entre o geral e o particular através da analise comparativa de diferentes
testemunhos, ¢ de tomar as formas como o passado ¢ apreendido e interpretado por
individuos e grupos como dado objetivo para compreender suas agdes [...]
(ALBERTI, 2004, p.19).

Compreender uma estrutura ¢ certamente uma questdo complexa. Um fato se constitui
sob vérios aspectos, cada sujeito imprime subjetivacdes pessoais ao vivido. Documentos
escritos também possibilitam analisar sob &angulos especificos, limitagdes como estas
possibilitam perceber a impossibilidade de reconstrug¢do total de um contexto. Sendo assim,
busca-se aproximag¢do ao maximo do objeto, mas reconhecendo a existéncia de lacunas na
memoria dos sujeitos e delimitagdes na utilizagdo de documentos.

Uma das primeiras questdes que surge quando se pensa em realizar entrevistas refere-
se a “quem entrevistar?”. Nesta investigacdo, elegeu-se primeiramente por utilizar como
critério para selecdo de sujeitos a combinagdo de dados “ter interrompido os estudos” e “ter
estudado em curso destinado a jovens e adultos”. Tais informagdes foram coletadas através de
um questionario, apéndice 1%*, aplicado as turmas de PROEJA do IFRS- campus Bento
Gongalves. Com o universo de sujeitos delineado, o foco da investigacdo voltou-se para a
preparacdo das entrevistas.

Ao considera-las como centrais em pesquisas envolvendo historia oral, Alberti (2004)
destaca a seriedade na elaboragdo dos roteiros. Nas entrevistas factuais o entrevistado precisa

relacionar-se com a tematica em voga. O envolvimento do pesquisador com leituras

relacionadas ao objeto possibilita maior instrumental para a elaboragdo do roteiro. Além da

** Maiores detalhes no capitulo 5.
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investigacao tedrica, buscar informacgdes sobre o entrevistado (a) ¢ uma forma de aproximar o
pesquisador e os sujeitos da pesquisa.

Outra preocupacdo que ndo pode ser esquecida refere-se ao espaco de realizacdo das
entrevistas. Ao primar por um ambiente silencioso, confortdvel e com privacidade, o (a)
entrevistado (a) acaba sentindo-se mais a vontade para concedé-la, fato que também pode
contribuir no estabelecimento do vinculo de cumplicidade entre o pesquisador e entrevistado.

O principal objeto da entrevista na histéria oral ¢ a memoéria do (a) entrevistado (a). E
através dela que o sujeito busca reconstituir o vivido, trazendo através da palavra, o ecoar do

que permaneceu gravado. Para Stephanou e Bastos (2005),

[...] memoria é uma espécie de caleidoscopio composto por vivéncias, espagos €
lugares, tempos, pessoas, sentimentos, percepgdes/sensacdes, objetos, sons e
siléncios, aromas e sabores, texturas, formas. Movemos tudo isso incessantemente e
a cada movimento do caleidoscopio a imagem ¢ diversa, ndo se repete, ha infinitas
combinagdes, assim como, a cada presente, ressignificamos nossa vida. Esse
ressignificar consiste em nossos atos de lembrar e esquecer, pois € isso a Memoria,
os atos de lembrar e esquecer a partir das evocagdes do presente (p.420).

Através das evocagdes do presente, a pesquisa buscou observar cada detalhe, cada
expressdo, cada palavra, cada siléncio, cada gesto, procurando registrar ao maximo o
momento de cada entrevista. Além da utilizagdo do gravador, houve registro no diario de
campo acerca de expressdes nao verbais dos (as) entrevistados (as), que contribuiram na

analise das falas, pois conforme Lozano (2006),

o historiador oral ¢ algo mais que um gravador que registra os individuos “sem voz”,
pois procura fazer com que o depoimento ndo desloque nem substitua a pesquisa ¢ a
consequente analise historica; que seu papel como pesquisador ndo se limite ao de
um entrevistador eficiente, e que seu esfor¢o ¢ sua capacidade de sintese e analise
ndo sejam arquivados e substituidos pelas fitas de gravagdo (sonora e visuais) (p.
17).

Optar pela historia oral como metodologia remete a inimeros cuidados, em cada fase
do trabalho, o que também imprime um carater de seriedade para a pesquisa. Primeiramente,
faz-se necessario o amplo conhecimento do tema. Procurar levantar informagdes acerca da
biografia dos (as) entrevistados (as), investir na elaboracdo de roteiros, estar atento ao
anunciado e ao expressado gestualmente pelo entrevistado sdo detalhes fundamentais que nao
devem passar despercebidos.

O pesquisador precisa estar ciente de que, além de realizar as entrevistas, deve

transcrevé-las, registrando fielmente o que foi gravado. A transcri¢do, segundo Alberti (2004)
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deve respeitar as normas ortograficas, podendo realizar corregdes em expressoes,
especialmente relacionadas a concordancia verbal. Os sinais de pontuagdo devem ser
respeitados de acordo com a fala dos (as) entrevistados (as).

Além do rigor metodologico, ao decidir-se pelo trabalho com histéria oral, também
percebe-se o papel da sensibilidade, afinal, sem emitir juizo de valor referente a opgdes
metodoldgicas, em uma pesquisa que elege-se pelo trabalho exclusivo com documentos, nao
se estabelecem relagdes com outros seres humanos e as fontes de estudo sdo consideradas
objetos. J& na histdria oral, as fontes sdo vivas e transformam-se em sujeitos, que precisam ser
ouvidos atentamente, respeitados em seu falar e no seu calar.

Ao escolher a histéria oral como metodologia, assume-se a postura de respeito para
com os sujeitos da pesquisa, buscando também langar-se o olhar ao contexto social, historico,
econdmico e cultural, sem, no entanto, ter a pretensdo de reescrever a totalidade das
trajetorias escolares dos sujeitos pesquisados. Neste percurso, surgiram algumas respostas,
mas como percebe-se que, na historia oral, o ponto final ndo ¢ incontestavel, as consideragdes
feitas nesta pesquisa estdo abertas a novas percepgoes.

O capitulo seguinte ¢ dedicado aos procedimentos de anélise dos depoimentos.
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5. ANALISE DAS ENTREVISTAS

Para o adulto, para além de uma obrigagdo, estudar ¢ uma pratica
pessoal e social carregada de sentidos e direcionada a diferentes
finalidades, ao trabalho a participagdo cidada, ao prazer por
aprender, a socializagdo. Tudo isso se engendra na sua
biograficidade, conecta significados no curso da sua vida e pauta um
relacionamento de forma diferenciada e especifica com o sistema
educativo-formativo (DINIZ).

A analise das entrevistas caracteriza-se como importante passo na elaboracdo desta
Dissertacdo. Em se tratando da parte empirica que envolveu este estudo, primeiramente
realizou-se um levantamento diagndstico (Apéndice 1), objetivando a identificacdo dos
sujeitos da pesquisa. Tal diagnostico foi realizado a partir de questionarios aplicado em trés
turmas de PROEJA (1°, 2° e 3° anos), contabilizando 35 estudantes envolvidos no primeiro
momento do estudo.

Dos 35 estudantes que responderam ao questiondrio-diagnostico, 15 aproximavam-se
dos objetivos desta pesquisa. O critério que possibilitou a identificacdo dos sujeitos foi o
cruzamento das informacdes afirmativas, referentes a ter cursado EJA, ter interrompido os
estudos e disponibilizar-se, concedendo entrevista. Desse universo de 15 estudantes, apenas
04 eram homens, e coincidentemente estudavam na mesma turma, 3° ano. 11 eram mulheres,
uma com vinte anos, as demais entre 37 e 58 anos.

Apo6s a qualificagdo, por sugestdo da banca e por compreender a complexidade das
entrevistas envolvendo historia oral, optou-se por realizar entrevistas com seis sujeitos,
representando género e tempo fora da escola. A primeira entrevista aconteceu no prédio em
que reside pesquisadora e entrevistada® e foi a entrevista mais longa. A segunda entrevista
também foi realizada no apartamento da pesquisadora. As demais entrevistas aconteceram no

departamento pedagogico do IFRS- campus Bento Gongalves. Abaixo um quadro sintese:

» Ao aplicar o questionario, observei nas turmas duas mulheres que moravam no mesmo prédio em que eu
resido, as quais conhecia apenas de vista e de cumprimentos no elevador. A primeira Maria, ¢ esposa do zelador,
¢ a segunda, Isaura, mora coincidentemente no mesmo andar que o meu. Ambas além da facilidade para contato,
estdo intimamente vinculadas aos critérios estabelecidos pela pesquisa, por isso optou-se em entrevista-las.
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Nome Género Idade Tempo fora da escola Tempo de entrevista
Maria Feminino 58 anos Entre 7 ¢ 10 anos 2 h. 18 min.

Isaura Feminino 41 anos Entre 7 ¢ 10 anos. 41 min. 15 s.
Antonio Masculino 49 anos 32 anos. 1 h. 5 min.

Rodrigo™ Masculino 40 anos Entre 4 e 7 anos. 14 min. 40 s.

Patricia Feminino 20 anos Menos de 3 anos. 28 min. 48 s.**
Guilherme Masculino 26 anos Entre 4 e 7 anos. 26 min. 20 s.*

Cada entrevista pode ser considerada um momento especial. Como pesquisadora
procurei estar atenta a cada detalhe, fazendo a “escuta sensivel”. Mesmo procurando manter-
me como ouvinte, tentava demonstrar através de gestos, afirmacoes e frases curtas que estava
totalmente envolvida com o que ouvia. A cada entrevista, ndo posso negar, saia tocada com as
historias dos sujeitos. De fato estive presente, tanto no antes, ao marcar as entrevistas, através
de ligagdes, no durante, ao ouvir com atencao e sensibilidade os sujeitos e no depois, ficando
dias pensando sobre episddios narrados. Em seu texto “A Escuta Sensivel em Educacdo”,
Barbier (1983) ressalta a importancia da escuta do pesquisador. Afirma o autor que “entrar no
sentimento € aceitar ser receptivo em relagdo ao mundo que, sempre, nos fala de modo
diferente. E aceitar estar ‘vazio’, como o circulo por onde passa o eixo da roda que move o
veiculo, de acordo com a imagem da sabedoria chinesa tradicional” (p. 202).

Estive literalmente presente nas entrevistas, também nas transcrigdes, exercicio longo,
que demandou tempo e paciéncia, mas acredito que muito contribuiu inclusive para o inicio
do amadurecimento em relagdo as categorias de analise. Cada entrevista depois de feita, era
por mim transcrita e lida. Apds ter transcrito todas entrevistas, realizei mais leituras e fui
construindo categorias de andlise, assim delineadas: Inicio de escolariza¢do; Vivéncias na

EJA; PROEJA: Novas experiéncias e Pluralidade de contextos e as (des)continuidades nas

%% Observa-se que a entrevista de Rodrigo foi a de menor duragdo, isso ocorreu pois o entrevistado teria prova no
primeiro periodo da noite. Ressalta-se que a entrevista aconteceu minutos antes da aula e a professora havia
autorizado sua entrada mais tarde, caso fosse necessario. Decidiu-se por realizar a entrevista mesmo ciente desta
situacdo, pois o entrevistado, como representante comercial, realiza viagens e tem pouco tempo disponivel. Apos
realizar a entrevista, ela foi analisada e, mesmo sendo rapida pode ser considerada com inimeros elementos para
analise.

27 . . .. . .
As entrevistas, especialmente com os sujeitos de mais velhos foram mais longas, ¢ os mesmos acabaram

narrando outros episddios da vida. Ja os mais jovens tinham a fala mais rapida e detiveram-se a narrar os fatos a
partir das perguntas propostas.
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trajetorias. Novas leituras das entrevistas foram feitas, dessa vez tranversais, utilizando
marcadores de texto de diferente cores, cada cor correspondente a uma categoria. Depois
desse exercicio analitico foi possivel constatar que o problema norteador da pesquisa estava
contemplado, assim como as demais questdes.

Também os objetivos foram considerados guias nesta pesquisa € por isso, neste
momento sdo potuados novamente: - Verificar possiveis relagdes entre (des)continuidades nas
trajetorias escolares de estudantes de PROEJA e implicacdes de contexto socio-politico; -
Realizar um mapeamento das Politicas e Programas de EJA a nivel nacional e estadual (Rio
Grande do Sul), no periodo entre 1988 e 2012; - Detectar rupturas nas Politicas de EJA a nivel
nacional e no Rio Grande do Sul entre 1988 e 2012; - Identificar os principais motivos da
(des)continuidade nos estudos dos estudantes do PROEJA do IFRS campus Bento
Gongalves®.

Ciente das problematicas, objetivos de estudo e definidas as categorias, iniciou-se a
imersdo na analise, momento em que se buscou transcender a descri¢ao, procurando de fato
interpretar as falas dos sujeitos. Tentando também perceber detalhes nas falas dos (das)
entrevistados (as), definiu-se por primeiramente trazer fragmentos de cada entrevista
individualmente (abordagem vertical das entrevistas), pontuando questdes e levantando
algumas aproximagdes com teoricos e, brevemente, ao final de cada categoria, pontuou-se
aspectos gerais das falas (abordagem horizontal).

Procurando considerar cada entrevistado em sua singularidade, optou-se por apresenta-

los descritivamente.

5.1 APROXIMANDO LEITORES E SUJEITOS

. .. 2

Neste espago, em breves palavras, pretende-se apresentar ao leitor os sujeitos® desta
pesquisa, que, mesmo com trajetorias escolares singulares, possuem histérias que se
entrelacam por vivenciarem experiéncias em torno de rupturas nos estudos, retornos para

escola e de ter cursado (ou estar cursando) o PROEJA.

2 ~ .. . . . ,
¥ Em relagio aos objetivos, destaca-se que o segundo e terceiro foram considerados especialmente no capitulo 2.

29 . . . . .. J ;.
Visando preservar a identidade dos entrevistados, decidiu-se por utilizar nomes ficticios ¢ por manter nos
fragmentos transcritos a linguagem dos entrevistados, sem padronizar a norma culta.
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Aqui, como pesquisadora, também imprimi minhas percepgdes a partir do visto, do
ouvido e sentido nas entrevistas e desta forma apresentarei Maria, Isaura, Antonio, Rodrigo,

Patricia e Guilherme.

Maria:

“[...] eu t6 em busca de um sonho, eles tdo em busca de uma qualificagdo. Eu to
buscando meu passado, eles tdo buscando o futuro [...]”.

Aos dezesseis dias de janeiro de 2013, em uma bela tarde de verdo, recebi Maria em
meu apartamento, trazendo um sorriso no rosto e chegando quinze minutos antes do
combinado. Narrou-me detalhes de sua vida com muita emog¢do. Nascida em Porto Alegre em
1955, vivenciou a pobreza, tendo no uniforme escolar uma de suas marcas: “[...] uniforme
branquinho, que era um avental de pregas [...]”. O seu, diferente dos colegas, ndo era tao
limpo, pois em sua casa ndo havia d4gua encanada e o sabdo muitas vezes faltava. Dessa forma
a vergonha do avental contribuia para que se mantivesse acuada e calada em suas primeiras
séries de escolarizacdo. As mudancas de cidade, o trabalho ainda na adolescéncia e uma vida
de superacdo transformaram Maria em uma mulher batalhadora, comunicativa e critica: “[...]
algumas areas do ensino conflitam comigo, e eu, diferente da crianca 14 do passado, ndo

consigo ficar quieta [...]”.

Isaura:

“[...] eu ndo tenho assim nenhuma riqueza [...] acho que o que a gente leva pra
pessoa mesmo, o estudo, ¢ o que tu aprende”.

Com voz suave, uma mescla de meiguice, humildade e vergonha, Isaura chega para a
entrevista em meu apartamento no hordrio combinado. Isaura nasceu no meio rural, hoje
municipio de Sdo Valentim do Sul, e 14 viveu até seus 17 anos. Em seus primeiros anos de
escolarizagdo vivenciou a violéncia na escola: “[...] Ela (a professora) me pegou assim, me
deu contra o quadro negro. Ela me bateu assim. Entdo até hoje [siléncio] eu tenho trauma
disso [...]”. A vida no interior ndo oportunizava escolas diferentes e a escolarizagdo neste
espago acontecia apenas até a 4* série, o que acabou contribuindo para a ruptura na
escolarizagdo. Hoje Isaura tem 41 anos, ¢ casada, mae de dois filhos e trabalha em casa com

artesanato: “[...] Entdo eu faco assim aquelas flores, entdo assim, eu amo fazer [...]”.
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Antonio:

“[...] o mais dificil € comecar, tudo é assim, ndo ¢ verdade?”

Muito comunicativo. Seu Antonio chegou no local combinado para entrevista com dez
minutos de atraso. Com um sotaque marcado pela heranga italiana, pediu desculpas,
justificou-se e narrou-me sobre sua vida como se fossemos velhos conhecidos. Antonio
nasceu no interior, criou-se na divisa entre Bento Gongalves e Farroupilha: “[...] na tltima
terra de Bento Gongalves, a comunidade pertence a Sao Miguel de Bento Gongalves [...]”.
Desde pequeno estudava e trabalhava, primeiramente frequentava uma escola proxima, depois
uma escola no municipio de Bento Gongalves, periodo esse caracterizado como muito sofrido:
“[...] O pai tinha que sabé, nem conseguia almogar direito, ja queria que fosse ajudar logo, era
um sofrimento [...]”. Hoje Antonio, com 49 anos, relata com orgulho que ficou 32 anos sem
estudar e agora considera o estudo como um /sobby. Cursou o PROEJA até inicio de 2013 e

atualmente conta com alegria que estd no Curso Superior de Viticultura e Enologia.

Rodrigo:

“[...] As vezes tu fica meio, d4 uma travada, mas é, foi fundamental, eu acho
importante o PROEJA pra dar esse salto. Eu sempre quis fazer o Superior ¢ apareceu

a Logistica”.
Rodrigo chegou para a entrevista com alguns minutos de antecedéncia, dizendo que
teria prova no inicio da aula. Mesmo assim, com a autoriza¢cdo da professora, realizamos a
entrevista. Demonstrou no decorrer de sua fala grande habilidade de comunicacdo. Nascido
no interior, na época distrito de Pinhal Grande, relatou que para chegar até a escola precisava
fazer 7 km a pé e sua familia tinha poucas condi¢des: “[...] O pai, a mae, até hoje ndo tem
estudo [...] Era bem precario, a gente é bem do interior, a familia bem, bem humilde, bem
pobre [...]”". Além de trabalhar cedo, casou-se com 17 anos, teve filhos e acabou abandonando
a escola. O trabalho, que primeiramente foi um dos fatores que contribuiu para o abandono,
acabou trazendo-o novamente aos bancos escolares. Em 2010 iniciou o curso de PROEJA,
fato que o motivou a abrir sua propria empresa. Hoje, com 40 anos, muito grato a familia e ao
curso do PROEJA, sente-se realizado em ter sua pequena empresa e estar cursando o 1°

semestre do Curso Superior de Tecnologia em Logistica.
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Patricia:

“[...] Era [falta de] vontade muitas vezes que ndo deixava estudar, mas tempo cu
tinha, sempre tive tempo”.

Patricia ¢ uma jovem de 20 anos, nasceu em Curitiba e ainda crianca mudou-se para
Bento Gongalves. Muito simpatica, comunicativa, aspecto franzino, aos poucos sentiu-se
segura e relatou episddios de sua vida. Contou que sempre teve tempo para estudar, mas nao
tinha vontade, mesmo sendo incentivada pelos pais. No inicio da adolescéncia envolveu-se
com drogas “[...] fiquei nove meses na clinica [...]". Internada, admitiu ndo ter sido facil
superar a dogradi¢do, “[...] largar a maldita [...]”, mas com o apoio da familia conseguiu.
Retomou os estudos por insisténcia da mae, pensando a principio em apenas terminar o
Ensino Médio. Porém hoje, cursando o ultimo ano do PROEJA, ressalta: “[...] fui abrindo a

minha mente e tendo mais visdao do negocio, e ai eu ndao posso parar’.

Guilherme:
“[...] Tu aprende que nada vem de graga, que nada cai do céu. Sem esforco, se tu
ficar em casa, o0 mundo vai continuar girando, as pessoas vao continuar fazendo a
vida delas acontecer e, se tu ndo ndo for atras, tem que se esfor¢ar um pouco, sendo
nao vai.”

Nascido em Bento Gongalves em 1987, Guilherme em pouco tempo demonstrou
confianga. Com voz grave e ritmo acelerado, contou detalhes de sua vida permeada por
perdas. Quando pequeno sua mae faleceu, viveu um tempo com pai, irma e avos, depois
mudou-se com o pai e irma para Garibaldi. O pai casou-se novamente e ele retornou a Bento
Gongalves para novamente morar com os avos. Entre idas e vindas, teve uma escolarizagao
dificil: “desorientado, ndo queria nada com nada, tava meio revoltado com que tava
acontecendo [...]”. Na adolescéncia perdeu a avd e resolveu parar de estudar. Retornou no
PROEJA por necessidade do emprego e incentivo de um amigo, ¢ hoje “[...] eu decidi que ia
continuar estudando, ¢ uma coisa assim, um vicio bom, né? Porque ¢ uma coisa que tu nao
quer largar agora”. Concluiu o PROEJA no inicio de 2013 e estd cursando o Curso Superior

de Tecnologia em Logistica.
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5.2 INICIO DE ESCOLARIZACAO

No decorrer das entrevistas observou-se que o inicio da escolarizacdo deixou
profundas marcas nas trajetorias escolares dos sujeitos desta pesquisa, em grande parte
permeadas por lembrancas de situacdes dolorosas, especialmente entre os entrevistados com
mais idade. Direcionar a 6tica para marcas que os acompanharam no decorrer de suas vidas
escolares torna-se fundamental para a compreensao de seus processos de formagao.

Maria® teve dificuldades para lembrar do seu primeiro ano na escola. Como havia
trazido para a entrevista seu historico escolar, foi possivel verificar que havia concluido a 4°
série no ano de 1968. Com este dado, chegou-se ao ano de 1965 como base para o inicio de
sua escolarizagcdo. Para estimular lembrangas, procurou-se estabelecer uma relagdo com o
contexto histérico do periodo, inicio da ditadura militar, buscando encontrar vestigios de
memoria que pudessem aproximar o cenario do momento a seu ingresso na escola. Dessa

forma foi possivel resgatar alguns vestigios:

[...] mas acho que aqui vem uns pedacinhos de memoria da primeira escola que eu
lembro agora, dos vizinhos e de uma familia que tinha 3 meninas, que era um caso
meio atipico né? Que era uma familia bem diferente da minha, mas ndés iamos sim
num coleginho perto de casa. Mas eu ndo sei, quem sabe fosse uma ONG, alguma
coisa assim, ndo era uma ESCOLA como depois eu fui, deve ter sido ali que eu fui
iniciada nas letras. Foi, deve ter sido ali, mas eu ndo lembro de nome, de nada, eu
acho que o primeiro ano, os primeiros 6 meses de escola foi no Rio Branco, mas eu
ndo tenho o nome da escola e ai depois, [morando] em vila popular, eu ndo tive essa
escola, ESCOLA?*! assim.

Mais adiante, Maria diz “[...] porque eu sempre fui muito marcada, no sentido assim
de ndo acompanhar a turma, sabe, porque eu era a mais pobre da turma, digamos assim. Eu
tenho lembrangas da turma, e eu tenho lembrancas ndo boas, digamos assim [...]". A
entrevistada conta que usavam uniforme branco e o seu ndo era limpo como o das outras
criangas, explica que em sua casa ndo havia agua encanada e que sua mae nao tinha como
deixar as roupas muito limpas. Fatos como este acabavam tornando-a bastante envergonhada,

levando-a a retrair-se, nao participar de atividades, especialmente de Educagdo Fisica,

% Trechos referentes a escolarizagio de Maria foram retirados do artigo “EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS NO BRASIL: (DES)continuidades nas Politicas e em uma trajetoria nem tdo singular”, apresentado
no VI Seminéario Luso-Brasileiro- Educa¢ao, Trabalho ¢ Movimentos Sociais- Educagdo de Jovens e Adultos das
Politicas as Logicas de acdo, realizado no Instituto de Educacdo, Universidade de Lisboa, entre os dias 12 e 13
de setembro de 2013.

31 Pela énfase que a entrevistada destaca a “ESCOLA” pode-se deduzir que ela queria expressar que iniciou sua
escolariza¢do em uma escola que ndo enquadrava-se ao moldes formais.
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disciplina que nao realizava. Segundo ela, ndo praticava com a “cobertura” da mae, dizendo-
se doente, mas destaca que tinha consciéncia que o verdadeiro motivo era a vergonha das

roupas:

[...] Ah! outra coisa eram as roupas intimas. Era uma coisa muito complicada na
época, por isso que eu digo: a minha mae era uma pessoa bastante desligada, ela até
conta que as vezes a gente tava mal cuidada. Entdo, eu me encolhia mais ainda, com
medo de fazer exercicio ¢ a calcinha no era 14 essas coisas, ¢ era péssima. Entdo,
essas coisas sempre me puxaram para tras. Eu me sentava e ndo me levantava, e ndo
tinha nenhum professor que me fizesse fazer outra coisa. A mae me protegia no
momento que eu chegava em casa e chorava e dizia que eu ndo queria fazer
Educagao Fisica, e eu ndo queria fazer Educacdo Fisica. Dai ela ia 14 e eu ndo fazia,
e eu tinha um probleminha de satide também, que talvez ela imaginava que era por
conta do problema, e ndo era, era por causa da roupa, mas a mae me dava cobertura.

Ao continuar ouvindo a entrevistada, identifica-se que em sua trajetoria houve
momentos de superagdo da condi¢do de estagnacdo, levando-a a experienciar o sucesso
escolar, especialmente na 4% série: “[...] por incrivel que parega, por isso que eu queria estar
com o boletim. Neste ano eu fui a terceira colocada na turma [...]”.

Maria lembra com orgulho da 4 série, momento em que foi considerada a terceira
colocada da turma. Entre aspectos marcantes positivamente da vida escolar, a entrevistada
destaca uma palestra referente a higiene, que a ajudou a aprender cuidar de si, o que
provavelmente contribuiu para melhorar sua autoestima. Outro aspecto destacado refere-se a
determinada professora, a qual, segundo a entrevistada “[...] essa sim fez toda a diferenca na
minha vida, para me dar esperanca de fazer o ginasio [...]”.

Ao contar sobre a professora Maria, ndo lembra precisamente se foi ela quem proferiu
a palestra sobre higiene, mas acredita que tenha sido. Destaca que achava as aulas de musica
um dos melhores momentos. Buscando comparar a metodologia da aula com formatos do
mundo do trabalho atual, a entrevistada disse que eram parecidas com as motivagdes feitas em
empresas, por possibilitar a interacdo entre todos. Salienta que, nessas aulas, sentia-se
incluida. Outro fator que contribuia para o gosto pela aula de musica referia-se a aproximacgao
com as vivéncias em familia: “[...] Talvez a musica fosse porque minha familia ¢ muito
musical, entdo eu acho que eu nao tinha dificuldade como eu tinha em matematica [...]”.

No inicio da narrativa de Maria, percebe-se que o contexto acabou levando-a recordar-
se da época, e ela conseguiu chegar a alguns fragmentos de memoria lembrando-se da familia
proxima, citada como atipica por ser formada por trés meninas. Halbwachs (2006) destaca a

aproximacao entre lembrancas e pessoas:
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Nossas lembrangas permanecem coletivas e nos lembramos por outros, ainda que se
trate de eventos em que somente nds estivemos envolvidos e objetos que somente
nés vimos. Isso acontece porque jamais estamos s6s. Nao ¢ preciso que outros
estejam presentes, materialmente distintos de nés, porque sempre levamos conosco e
em nos certa quantidade de pessoas que ndo confundem [...] (p. 30).

Através de Halbwachs (2006), percebe-se a forte ligacdo entre o individuo e o
contexto social, representado por outros seres sociais que acabam vinculando-se a historia e
lembranga do sujeito. Neste caso, Maria estava com dificuldade de lembrar-se de seu ingresso
na escola e, mesmo que ndo tenham surgido detalhes relativos ao nome do espago de
escolarizagdo, acabou lembrando que seu “inicio nas letras” aconteceu em um formato de
escola diferente, que acabou identificando como uma ONG (Organizacdo Nao
Governamental). Ressalta-se neste fragmento que a memoria acabou evocando fatos a partir
do contexto em que vivia, ao lembrar-se da familia que tinha trés filhas, diferente da sua, que
era mais numerosa, lembrou-se que as meninas iam junto ao que chamou de “coleginho”.

Ao referir-se a vergonha que tinha de suas roupas, percebe-se que a situagdo
econdmica, refletida na precariedade de suas vestimentas, acabou levando Maria a perceber-se
como inferior, quando comparada aos demais colegas da turma. Tal sentimento acabava
estagnando suas agdes e distanciando-a da Educacdo Fisica. Sentir-se inferior também pode
explicar a dificuldade que sentia em relag¢do a outras matérias?

Tal contexto faz lembrar Paulo Freire (2013), quando refere a condicdo do oprimido:
“De tanto ouvirem de si mesmos que sdo incapazes, que ndo sabem nada, que ndo podem
saber, que sdao enfermos, indolentes, que nao produzem em virtude de tudo isto, terminam por
se convencer de sua ‘incapacidade’ [...]” (p. 69).

Percebe-se pelo relato que Maria parecia uma crianga pouco participativa e essa falta
de interagdo pode ter levado a ndo fazer perguntas, a ndo compreender contetudos e,
consequentemente, a vivenciar uma situacdo de baixo desempenho escolar. Afirma-se, no
entanto, que se compreende a questdo de baixo rendimento escolar como complexa, e nesse
trabalho apontam-se apenas indicios, sem a pretensao de afirmagdes que explicitem verdades
inquestionaveis.

Ao referir-se a 4* série, a entrevistada lembra-se especialmente de uma professora,
ressaltando que ela lhe “enxergava”. Percebe-se que a aproximacdo entre a professora e ela
possibilitou um laco de afetividade, o que possivelmente foi um fator que contribuiu para a

melhora em seu desempenho escolar. Segundo Freire (2011),
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[...] a afetividade ndo me assusta, que nao tenho medo de expressa-la. Significa esta
abertura ao querer bem a maneira que tenho de autenticamente selar o meu
compromisso com os educandos, numa pratica especifica do ser humano. Na
verdade, preciso descartar como falsa a separagdo radical entre seriedade docente e
afetividade. Nao ¢é certo, sobretudo do ponto de vista democratico, que serei tao
melhor professor quanto mais severo, mais frio, mais distante e ‘cinzento’ me ponha
nas minhas relagdes com os alunos no trato dos objetos cognosciveis que devo
ensinar. A afetividade ndo se acha excluida da cognosciblidade [...] (p. 138).

No trecho citado, o autor sublinha que a seriedade do trabalho docente ndo anula o
professor como ser humano e afetivo. A postura de afetividade expressa pela professora de
Maria fez com que ela se sentisse efetivamente vista, e isso pode ter influenciando seu
momento de sucesso escolar. Também Lahire, em seu livro “Sucesso escolar nos meios
populares” (1997), faz um estudo minucioso na Francga, especialmente voltado as familias de
estudantes de classes populares, com baixo e elevado desempenho escolar, procurando
compreender as causas de sucesso escolar em tais meios. Entre varias questdes apontadas,
identifica o papel da estrutura e organizacdo familiar como indicador para o sucesso ou
fracasso escolar. Contudo, ressalta-se no trabalho deste autor a singularidade de causas
destacadas em cada familia das 26 por ele pesquisadas.

A historia de Maria permite observar alguns indicios para um periodo de sucesso
escolar, dentre os quais se destaca a melhora na autoestima e aproximacao entre ela e a
professora. Contudo, ressalta-se considerando Lahire (1997), que a situagdo de fracasso ou
sucesso escolar ndo deve ser interpretada de forma unilateral. Certamente outros fatores nao
identificados na entrevista podem ter contribuido para o bom desempenho de Maria na 4°
série.

Diferente de Maria, que cursou seus primeiros anos escolares na cidade de Porto
Alegre, Isaura iniciou sua escolarizagdo no interior de Bento Gongalves, atualmente
municipio de Sdo Valentim do Sul. Em seu relato afirma ter tido uma unica professora da 1* a

5% série:

[...] eu tive uma professora que era até a 5% série. E eu tenho assim lembrangas nao
muito boas daquela época, porque ndo ¢ que nem hoje, que ndo se pode encostar um
dedo nos alunos e tal. Bem pelo contrario, naquela época a gente era muito agredido.
Eu pelo menos passei por essa péssima experiéncia.
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Isaura conta que tinha facilidade para aprender, entretanto, diante de pequenos erros
ela e os demais colegas sofriam violéncia, que ¢ exemplificada ao relatar um fato que

permanece vivo em suas lembrangas:

[...] Entdo assim s6 para ti saber uma vez, eu fui para o quadro negro e acho que foi
na hora de somar e tal que eu fiz errado. Entdo ela [a professora] sempre de costas
para a gente né? E quando ela se virou assim’” e viu que eu fiz errado, ela levantou
assim, quase jogou a cadeira, sabe? E ela me pegou assim e me deu contra o quadro
negro. Ela me bateu assim. Entdo até por muitos anos eu nao queria saber de estudar

[..].

Quando indagada sobre como eram trabalhados os conteudos, afirmou que as
atividades aconteciam em grande parte na sala de aula, sentados, copiando. Lembra-se
também de trabalhar no quintal, destacando: “[...] uma coisa bacana era o quintal que nos
tinhamos 14, que a gente trabalhava na terra, era bom isso, dai a gente plantava, a gente colhia
também”.

Em sua narrativa, Isaura aponta um fato extremamente sério: a violéncia fisica do
professor em relagdao ao estudante. Destaca em sua primeira fala que as agressoes fisicas nao
sdo mais permitidas na atualidade®. Lamenta-se o fato de ter sido necessario a promulgagio
de uma lei (ECA) para apontar o tratamento digno a criancas e adolescentes, mas no cenario
brasileiro essa legalizacdo tornou-se uma medida fundamental para contribuir com a
minimiza¢do da violéncia na escola, j4 que a agressdo fisica e moral contra criangas e
adolescentes ainda ndo foi totalmente banida nas escolas.

Outra questdo levantada por Isaura refere-se a punicao fisica diante do erro. Autores
como Jean Piaget34, com estudos e publicagdes ja na década de 40, século XX, entre seus
destaques pontuava que a aprendizagem ¢ um processo permeado por erros e estes devem ser
utilizados como base para a constru¢do do conhecimento, para a compreensdo diante do
objeto de estudo e consequente aprendizagem. Compreende-se que as obras de Piaget

precisaram ser traduzidas para entdo serem comercializadas no Brasil. No entanto, mesmo que

32 No decorrer da narrativa da situagio a entrevistada demonstrou com gestos como aconteceu o ato de
violéncia.

33 Certamente o Estatuto da Crianga ¢ Adolescente (ECA) promulgado através da Lei n° 8.069, de 13 de julho de
1990, tornou-se um instrumento legal de protecdo a criancas ¢ adolescentes, assegurando no artigo 18 que todos
precisam velar pela dignidade da crianga e do adolescente: “E dever de todos velar pela dignidade da crianga e
do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatdrio ou
constrangedor”.

3* Obras como: PIAGET, Jean. Para Onde Vai a Educacdo? Trad. Ivete Braga. Rio de Janeiro: José Olympio,
1973, e, PIAGET, Jean. Aprendizagem ¢ Conhecimento. Rio de Janeiro: Freitas Bastos, 1979, estavam
disponiveis no Brasil a partir da década de 70.
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ndo se possa precisar o periodo que isso tenha acontecido, acredita-se que tais concepgodes
tornam-se importantes referéncias nos cursos de formagao de professores.

Considerando a falta de maiores informacdes ndo ¢ possivel saber se a professora de
Isaura passou por cursos de formagdo. Caso tenha estudado, desconhece-se sua concepgao e
sua versdo para os fatos. Todavia, Arroyo (2009) destaca que as lembrangas de estudantes

relativas aos docentes caracterizam-se por sua postura enquanto humanos:

[...] As figuras dos professores (as) aparecem para além da docéncia neutra. Nao da
para separar a imagem docente da imagem humana. Nem como separar os saberes
aprendidos dos valores, dos comportamentos, das condutas e dos habitos, da ética,
da auto-estima, do orgulho, ou da humilhagdo, do estimulo e do preconceito.
Estamos na escola na totalidade de nossa condi¢do humana. Os alunos nos véem
como gente [...] (p.242).

Pode-se estabelecer uma conexdo entre as colocagdes acima e a narrativa feita por
Isaura, entrevistada que expressa a violéncia sofrida como principal lembranga de seus tempos
de inicio de escolarizagdo. Ela parecia lembrar com detalhes a cena que contou, tanto que se
expressou através de palavras e gestos demonstrando como aconteceu o episodio de agressao,
ressaltando que essa imagem acabou lhe afastando da escola por muito tempo.

Através do relato percebe-se que eram as atividades praticas as que realmente lhe
ocasionavam prazer, enquanto os conteudos trabalhados em sala de aula foram resumidos pela
“copia na posicdo sentada”. Arroyo (2009) destaca que a memoria em relacdo a escola
vincula-se ao tratamento dado ao corpo dos educandos: “[...] A memoria da escola estd
atrelada ao lugar e ao trato dado a seu corpo e a seu movimento [...]” (p. 137). Com as
consideracdes do autor compreende-se que de fato o registrado pela memoria da entrevistada
liga-se aos movimentos de seu corpo e ao tratamento estatico dado a este, ndo se recordando
de conteudos trabalhados.

Assim como Isaura, Antdonio também iniciou sua escolarizacdo no meio rural, teve
mais de uma professora e também lembra-se de situacdes de violéncia fisica: “ [...] Na aula,
batia na minhas maos e me judiou muito, naquele tempo. Eu ndo sei se era eu o atrasado [...] e
a professora x>> ndo [...]".

Antonio também estudou em uma escola multisseriada e recorda alguns detalhes de

conteudos trabalhados em sala de aula:

% Antdnio citou nome e sobrenome de todas as professoras que teve nos anos iniciais de sua vida escolar,
entretanto visando manter a identidade em sigilo definiu-se por citar apenas como “professora x”.
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Tinha uma professora, as vezes duas professoras, me lembro que tinha um mapa do
Brasil nos fundos 14, s6 que agora vou te falar uma coisa muito interessante pra tu
colocar. S6 o que acontece, que tu vai até, tu vai até chorar, se tu vai analisar bem
profundamente o que eu passei. Eu escutava a professora dizer assim: aqui é capital
tal, falava de capitais, cidades, falava de Estado e Brasil, s6 que eu estudava, eu nao
sabia o que era municipio, ndo sabia o que era cidade, eu sempre morava la assim,
meio no meio do mato, eu nao sabia porque que eu tava estudando e sabia que eu
estava estudando o a, b, ¢, d, tem que saber, mas ndo sabia que, ndo sabia... A
professora dizia que era estado, aqui ¢ o mapa do Brasil. Eu ndo sabia o que era o
Brasil, o que era a cidade? Ela mostrava um mapa e eu ndo sabia o qué? O que era o
Brasil? O que, que era cidade? Ela mostrava um mapa e eu ndo sabia o que
significava isso, porque nunca tinha ido numa cidade, ndo sabia o que era cidade,
ndo ¢? Foi muito duro pra mim. A professora me batia porque eu era cabegudo e nao
entendia, mas como ¢ que vou fazer se me criei no meio do mato 1a? La ndo tinha
nada, ndo tinha TV, ndo tinha nada pra eu saber o que era cidade!

O entrevistado seguiu sua narrativa contando que sabia localizar-se através dos pontos
cardeais porque via o sol nascer e se por, salientava que o sol ele conhecia, enxergava, s6 a
cidade ¢ que foi conhecer depois de uma certa idade. Considerando o fragmento trazido
acima, constata-se uma tipica a¢do pedagogica distante da realidade dos educandos. Outra

vez, as palavras sébias de Freire (2013) precisam ser elucidadas:

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo conteido se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia ¢
constante e a convivéncia das pessoas ¢ muito maior com a morte do que com a
vida? Por que ndo estabelecer uma “intimidade” entre os saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles t€ém como individuos? Por
que ndo discutir as implicagdes politicas e ideoldgicas de um tal descaso dos
dominantes pelas areas pobres da cidade? A ética da classe embutida nesse descaso?
‘Porque, dird um educador reacionariamente pragmatico, a escola ndo tem nada a
ver com isso. A escola ndo ¢ partido. Ela tem que ensinar os conteudos, transferi-los
aos alunos. Aprendidos, estes operam por si mesmos (p. 32).

Na narrativa de Antonio, observa-se uma experiéncia totalmente desvinculada de sua
realidade, fato que se refletia na ndo compreensdo do contetido trabalhado. Na passagem
acima, Freire destaca a importancia do trabalho docente a partir da realidade concreta,
problemantizando-a, exatamente o oposto do relatado por Antonio. Percebe-se pela fala do
entrevistado que o contetido transmitido de forma mecanica nao foi apreendido, ou seja, neste
caso nem mesmo a transmissdo efetivou-se, ja que Antdnio ndo conseguia compreender o
estudado. Diante do exposto, salienta-se a importancia em considerar a realidade como base
do trabalho pedagdgico, primando pela efetivagdo exitosa do processo de ensino-

aprendizagem.
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Outro aspecto a ser destacado refere-se a auto-culpabilizagdo do sujeito pelo fato de
ndo aprender: “[...] A professora me batia porque eu era o cabecudo e ndo aprendia [...]”.
Longe de acusagdes e por busca de culpados, ¢ mesmo desconhecendo a formagdo da
professora citada neste relato, salienta-se o processo de ensino-aprendizagem como complexo,
e a busca por diversas formas de efetivagdo como uma necessidade, banindo qualquer forma
de violéncia e garantindo o direito a aprendizagem, apontado na Constitui¢ao de 1988 e nas
Conferéncias mundiais de Educacdo de pessoas Jovens e Adultas.

Outro aspecto importante ¢ o fato de que, no decorrer da entrevista, Antonio salienta
que desde pequeno conciliava trabalho e estudo, ajudando o pai na roca: “[...] E nos ia pra
aula de manha e de tarde tinha que ajudar o pai, porque nds era pequeninho € o meu pai tinha
que fazer as enxadinhas pra poder capinar [...]”. Caberia lembrar aqui, mais uma vez, algumas
ideias de Arroyo (2009), que considera o trabalho na infancia como uma das representagdes
da barbarie social: “[...] A infancia revela os limites para sermos humanos em uma economia
que se tornou inumana” (p. 17).

Seguindo com os depoimentos, cabe agora trazer o que contou Rodrigo. Ele também
narra dificuldades para estudar. Em seu relato, destaca ter poucas lembrangas do inicio da
escolarizagdo: “[...] set que eu tinha que fazer 7 Km a pé pra ir para a escola [...]”. Rodrigo

também morava no meio rural e estudou em uma escola multisseriada:

A professora era boa. Inclusive ela tinha que ser muito paciente, né? Porque era uma
turma de 40, 50 alunos. Uma disciplina, duas disciplinas, trés disciplinas, mas é.
Tenho vaga lembranga, mas era bom, sei que eu gostava. Depois mais um periodo
eu fiquei, estudei por um tempo bem no interior, depois eu fiquei na cidade de Julio
de Castilhos mesmo, num colégio interno. Dai eu ia de manha e ficava o dia inteiro
la e s6 ia pra casa de noite. Tinha de manha, por exemplo, quem estudava de manha,
a tarde fazia alguma atividade e quem estudava de tarde de manha fazia alguma
atividade. A gente aprendia a fazer artesanato, casinhas de madeira, um monte de
coisa. Quem gostava de jogar futebol, ali jogava futebol, fazia Educagdo Fisica,
tinha café da manha, almoco, café da tarde e janta no final do dia. S6 ia pra casa a
noite. Ai, eu estudei nesse colégio um ano.

Diferente dos relatos de Isaura e Antonio, Rodrigo tem boas lembrangas da professora
do inicio da sua escolarizagdao. Destaca que, mesmo estudando em uma sala com mais de 40
colegas, tinha uma professora paciente. A lembranca mais sofrida refere-se ao longo caminho
que precisava percorrer diariamente a pé para ir e retornar da escola. Em outros momentos da
entrevista salienta esta dificuldade, enfatizando que atualmente ¢ tudo diferente. Ao longo da

fala de Rodrigo, percebe-se que as atividades envolvendo o corpo sdo as mais presentes em

sua memoria, reafirmando o citado anteriormente através de Arroyo (2009) sobre a memoria
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da escola vinculada ao corpo. No caso de Rodrigo, o corpo estd presente ao referir-se as
construgdes nas aulas de artesanato, ao movimento nas aulas de Educacao Fisica e¢ a
necessidade basica de alimentagao.

Ja Patricia, outra entrevistada, nasceu em Curitiba € mudou-se com a familia ainda
crianca para Bento Gongalves, onde iniciou sua escolarizacdo. Quando solicitada para que
contasse sobre seu inicio de vida escolar, colocou: “[...] Eu gostava, eu de memoria, assim,
ndo me recordo muito bem, mas a mae sempre diz que eu gostava de participar, de ir, bem
tranquilo”. Conta que fez a educacdo infantil e todo ensino fundamental na mesma escola,
apontando a disciplina de Portugués como dificil: “[...] Eu sempre tive dificuldade no
Portugués e até hoje, pra mim ¢ uma, ah!, ¢ um negdcio sem explicagdo, ndo consigo
compreender, muitas regras e enfim, Portugués desde o inicio, sempre foi um bicho de sete
cabecgas”.

Ao ser questionada se guardava alguma marca em relacdo aos professores, Patricia

contou:

Eu tenho que dizer: tive uma professora no Ensino Fundamental era de Educacao
Fisica, ela era um amor, eu acho que ela que marcou, porque além de professora ela
era uma amiga dos jovens ali, sempre nos ajudou em todas as matérias ¢ até na nossa
vida pessoal, ndo s6 comigo, mas com os outros meus colegas também. Entao ela foi
uma pessoa que me marcou, até hoje se a gente se encontra, a gente brinca, a gente
ri.

Patricia, no inicio de sua narrativa, enfatizou nao guardar lembrancas de seus
primeiros anos escolares. Tal situacdo pode estar ligada ao fato de ser jovem e concentrar as
lembrangas relacionadas ao momento presente e passado proximo. Sobre isso Bosi (1994)

discorre que:

um verdadeiro teste para a hipotese psicossocial da memoria encontra-se no estudo
das lembrangas das pessoas idosas. Nelas ¢ possivel verificar uma historia social
bem desenvolvida: elas ja atravessaram um determinado tipo de sociedade, com
caracteristicas bem marcadas e conhecidas; elas ja viveram quadros de referéncia
familiar e cultural igualmente reconheciveis: enfim, sua memoria atual pode ser
desenhada sobre um pano de fundo mais definido do que a memoria de uma pessoa
jovem, ou mesmo adulta, que, de algum modo, ainda estd absorvida nas lutas e
contradi¢cdes de um presente que a solicita muito mais intensamente do que uma
pessoa de mais idade ( p. 60).

Como se verificou acima, ao ser questionada sobre algum professor que tenha
marcado sua trajetoria de estudante, relatou a proximidade que tinha com a professora de

Educacdo Fisica, relagdo que ultrapassava os contetidos e aproximava-se de um processo



95

dialogico, no qual se percebe a cumplicidade no ouvir e uma fala capaz de despertar a
reflexdo.

Quando Patricia relata que a professora de Educagdo Fisica marcou-lhe por assumir
um papel de amiga, ouvindo e aconselhando, verifica-se que tal atitude estd baseada na
dialogicidade, por transcender uma simples troca de ideias, caracterizando-se como uma
pratica humana, na qual o escutar possibilita aproximar-se e envolver-se com o outro, com 0s
alunos.

Guilherme, por sua vez, relata que vivenciou a experiéncia contraria. Quando
indagado se alguma professora havia se aproximado, para conversar e ouvir, colocou: “Nao,
nunca teve assim, as vezes chamavam os pais”. Em sua narrativa ressaltou ter vivido uma
infancia dificil. Apos a perda da mae, o pai casou-se novamente e as relagdes no lar
caracterizavam-se como complicadas, situacdo que fazia com que ora morasse com o pai, ora
com os avos. E, dessa forma, mudou varias vezes de escola e cidade.

Quanto as marcas do inicio da escolarizagdo, conta:

Uma coisa que eu até comentava com o0s guri, assim, aqui mesmo no colégio,
quando a gente iniciou aqui: como antigamente as coisas eram mais dificeis, o
acesso principalmente a informagao, até do colégio assim, era bah! Quando sobrava
um dinheiro pra ti comprar um lanche era extraordinario, tu comprar um cachorro-
quente, alguma coisa. Hoje tu faz o que tu quer, como tu quer. Naquela época era
assim bem mais complicado, eu me lembro. Dos colégios que eu estudei, no comego
foi sempre estadual, uma vez eu acho que estudei num municipal e as condigdes
eram bem piores do que ta hoje, mas nada que impedisse de estudar, tipo sala de
aula normal, tudo. Mas hoje em dia tu tem mais condigdes. E isso que me marca,
que eu me lembro, né?

No decorrer da narrativa, Guilherme ressalta que as questdes familiares acabavam
tornando-o um aluno indisciplinado: “[...] Onde eu tava eu tinha que descontar, descontar o
que eu tava sentindo [...]”. Tal comportamento fazia com que seu pai fosse constantemente
chamado a escola, e os professores falavam sobre seu comportamento. Relata que a cobranga

apos o pai ser chamado durava apenas alguns dias:

Ah! Ele brigava 2, 3 dias e depois, talvez se ele tivesse, nao vou culpar ele, depende
da cultura de cada um, foi criado de um jeito, claro ele sempre quis que eu
estudasse, era o jeito dele, eu ndo culpo ele, mas quando eu tiver filhos eu quero tar
presente, eu quero ajudar entendeu? Quero ajudar, né? Meu pai cobrava, quando ele
era chamado, ele cobrava o caderno pra olhar assim, 2 ou 3 dias, depois eu sabia que
ele ia esquecer e nem dava bola, eu ficava meio revoltado quando ele ndo ia pegar
meu boletim , bah! Uma crianca! Queria tanto que ele fosse, né¢? Bah! isso me
deixava meio triste né?
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Em relacdo aos professores do Ensino Fundamental, Guilherme diz lembrar dos seus
nomes, mas a professora que mais lhe marcou foi a de Historia: “[...] eu fazia as coisas
direitinho, como ela queria, porque s6 de olhar pra ela... mas ndo era aquela coisa ruim, era
autoritaria, mas tem que levar para o lado bom [...]".

Pelo relato de Guilherme sdo perceptiveis vestigios de um inicio de escolarizagdo
dificil. Percebe-se que o proprio sujeito busca entender seu processo de formacao, permeado
por problemas familiares que acabavam, como ele relata, sendo levados para a escola e neste
espaco era considerado um aluno indisciplinado. Através deste depoimento pode-se
compreender o quanto a indisciplina também ¢ uma questdo complexa e decorrente de
diferentes motivos, dentre os quais pode-se citar a falta de dialogo entre professores e
estudantes.

Compreende-se o ambiente escolar como complexo, neste espaco ndo se objetiva
julgar situag¢des. Entretanto, ouvindo Guilherme, ousa-se imaginar que seu inicio de
escolarizagdo poderia ter sido diferente caso fosse mais ouvido, mais compreendido e tratado
com respeito, tanto pela escola quanto no convivio familiar. Quando o pai era chamado e
realizava o acompanhamento apenas por alguns dias, mesmo ndo culpabilizando o pai,
percebe-se que isso lhe marcou, especialmente ao citar que ficava muito triste quando ele nao
1a até a escola para buscar o boletim, mas se fazia presente quando chamado por questdes de
indisciplina.

Autores como Lahire (1997) e Vasconcellos (2009) também sublinham o papel da
familia em prol do sucesso escolar, destacando que a rotina e acompanhamento da familia
podem ser considerados fatores que influenciam no rendimento dos estudantes. Enquanto o
acompanhamento e rotinas colaboram para o sucesso na escolarizagdo, a falta destes pode
interferir no insucesso escolar, situacdo observada no relato de Guilherme, ao citar problemas
de relacionamento familiar e falta de efetiva participacdo da familia em sua escolarizagao.

Outro aspecto relatado por Guilherme refere-se a pratica autoritaria de uma professora
que fazia com que ele realizasse as atividades por medo. De acordo com Ghiggi ( 2010),
“para pensar o autoritarismo, Freire parte de uma constatagdo: o didlogo proposto pelas elites
¢ vertical, forma o educando passivo, impossibilitando-o de reacdo e criagdo, ao impor
siléncio e obediéncia [...]” (p. 56). Percebe-se uma certa aproximagdo entre o conceito de
autoritarismo apontado por Ghiggi e as colocagdes feitas por Guilherme ao referir-se a tal

professora. Contudo também pode-se observar, que mesmo sendo considerada autoritaria, o
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entrevistado nao disse que era uma professora ruim e concluiu colocando que teria que levar
para o lado bom, mas ndo expressou se o lado bom referia-se ao aprendizado.

No decorrer das falas em relagdo ao inicio da escolarizagdo pode-se perceber em
alguns momentos aproximacdes e em outros distanciamentos. De forma geral pontua-se que
entre as aproximacoes encontram-se as dificuldades vividas de formas diversas, representadas
através da falta de condigdes, relatada pela maioria, seja para manter a roupa limpa, comprar
um lanche, ter que ajudar os pais trabalhando desde crianca. Pode-se perceber que os
entrevistados de mais idade narraram os fatos com mais detalhes, enquanto especialmente a
mais jovem tinha poucas lembrangas de seu inicio da escolarizagao.

Entre proximidades e distanciamentos, entrevistados (as) disseram ter sofrido
violéncia fisica e desrespeito, enquanto outros citaram a paciéncia da professora e a diferenca
que esta representou em sua formagdo. A partir das narrativas percebe-se de fato que alguns
vestigios do inicio de escolarizagdo perpassam a trajetoria escolar das (os) estudantes,
acompanhando-os ou oportunizando superagdes, dentre as quais a busca pela continuidade

nos estudos na EJA.

5.3 VIVENCIAS NA EJA

. . . 36 .
Cinco dos seis entrevistados passaram pela EJA”” e no decorrer das entrevistas relatam
vivéncias de superagdo, frustragdes e novas perspectivas. Em sua narrativa, Maria conta que

retomou os estudos através da EJA no ano de 2002, na cidade de Feliz:

[...] eu tava parada, e eu ndo conseguia emprego, dai eu ja tava numa parte que eu
tava tentando me colocar no mercado de trabalho, dai eu comecei [a estudar] & noite
para me ocupar, pra me ocupar, porque eu ja tava entrando em depressdo. Ficava o
dia inteiro em casa, e ai eu fui descobrir que tinha esse EJA, ndo era PROEJA, era
EJA, e era muito bom, na cidade de Feliz o ensino é muito bom, era bem puxado.

A entrevistada prossegue contando que acabou mudando-se para capital e devido ao
cansago, ocasionado por conciliar trabalho e estudo, entdo optou por somente trabalhar.

Depois de viver um periodo em Porto Alegre, mudou-se para Bento Gongalves e, por ter uma

A principio nesta pesquisa buscava-se ouvir apenas entrevistados que tivessem passado pelas classes de EJA,
no entanto Patricia, a entrevistada mais jovem acabou marcando no questiondrio diagnostico que havia cursado a
EJA e na entrevista explicou que havia compreendido a pergunta de forma diferente e esclareceu ndo ter
estudado na EJA, decidiu-se por mesmo assim realizar a entrevista e posteriormente, por seu relato trazer
elementos bastante relevantes, decidiu-se por considera-lo na pesquisa, apenas nao analisando a vivéncia na EJA.
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escola em frente a sua casa, acabou retomando os estudos. Entretanto ndo concluiu o Ensino
Fundamental, especialmente por um desentendimento com uma professora: posicionamentos
diferentes em torno da tematica Religido levou-a abandonar novamente os bancos escolares.
Ao ser indagada se além do desentendimento com a professora havia mais motivos
para a desisténcia do curso, Maria expressou a fragilidade no ensino da EJA, como outro

indicativo motivador do abandono escolar:

[...] eu desisti na verdade porque tu comega ir e tu gasta um tempo indo 14, e dai tu
sai e percebe que nao agregou nada. Entdo tu ta indo so para ter carga horaria, carga
horaria, e dai eles dizem e dai tu sente isso que os PROEJAS e os EJA sdo assim,
sdo assim. O ensino ¢ diferenciado, o ensino ¢ diferenciado, mas ¢ ensino [pausa]. E
ai eu me complico, na verdade ndo ¢ s6 os EJAS, se tu for para um cursinho
supletivo, que antes nos dizia assim , ndo sei se eles ainda existem, mas o curso
SUPLETIVO, as pessoas pagam ¢ também fazem a mesma coisa. Eu tenho uma
colega minha, amiga na verdade, ela fez um supletivo em Sao Leopoldo e quando eu
comecei a estudar aqui, ela me disse: tu vai fazer 3 anos estudando de noite, eu disse
sim porque eu quero ESTUDAR, EU quero APRENDER . Ai ela disse assim porque
tu ndo paga um supletivo, tu paga um supletivo, tu faz tudo isso num ano sé. Dai eu
olhei para ela e disse tu tem certeza que a gente aprende? Dai ela disse: ndo,
ninguém aprende, tu sabe disso. Dai eu disse: ndo, eu ndo quero isso, eu quero de
outro jeito. Dai ela disse: ai, tu é chata, tu é exigente, todo mundo faz supletivo por
isso. E assim que eu sou, essa pessoinha complicada, as vezes eu me canso comigo
mesmo, mas eu acho que [pausa]. Ah! ndo da para mudar o mundo. Tem muito disso
em tudo que ¢ lugar, tem professores que vao atras disso também ¢ tem professores
diferentes, tem bastante coisa, da para enxergar [...] sim tem professores que vdo
entrar no sistema e fazer, tdo garantindo seu salario, tdo garantindo a carga horaria e
vao la despejam o que tem e deu, deu, ndo deu, ndo deu. E tem os que sdo mais
comprometidos, sdo mais éticos, sdo mais esfor¢ados [...].

Considerando os problemas vivenciados, Maria decidiu por finalizar seu Ensino
Fundamental através de um exame®’, no qual com foi aprovada, o que possibilitou prosseguir
seus estudos no PROEJA. No ano de 2002, quando os filhos ja estavam adultos e tendo
passado pelo desemprego, optou por retomar os estudos na modalidade EJA. Em seu relato
enfatiza que no municipio de Feliz teve uma boa experiéncia, fato que segundo Arroyo
(2009) acaba ndo sendo comum, j& que muitos jovens e adultos que retornam aos bancos
escolares encontram um ambiente que ndo corresponde a suas vivéncias, o que os leva a
desmotivacao. Tal ambiente escolar felizmente, ndo foi visualizado nesta experiéncia relatada.

Entretanto, enquanto no municipio de Feliz Maria teve uma boa experiéncia na EJA,
em Bento Gongalves vivenciou um desentendimento com a professora de Histdria, fator que
motivou sua desisténcia do curso. Cabe destacar que, segundo a entrevistada, o tema que

acabou levando ao desentendimento girava em torno de questdes sobre a criagdo do mundo,

7 De acordo com o artigo 38 da Lei n° 9394/96, os sistemas de ensino mantém exames supletivos,
compreendendo a base comum do curriculo, habilitando para o prosseguimento regular dos estudos.
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apontando tensionamento ente posi¢des Ciéncia e Religido, esta (Religido) defendida pela
entrevistada. Como sabido, o tema Religido ¢ extremamente complexo em suas expressoes,

simbolismos e crengas diferenciadas. Segundo Geertz (2008),

[...] a crenga religiosa e o ritual confrontam e confirmam-se mutuamente; o ethos
torna-se intelectualmente razoavel porque ¢ levado a representar um tipo de vida
implicito no estado de coisas real que a visdo de mundo descreve, e a visdo de
mundo torna-se emocionalmente aceitavel por se apresentar como imagem de um
verdadeiro estado de coisas do qual esse tipo de vida ¢ expressdo auténtica. Essa
demonstragdo de uma relagao significativa entre os valores que o povo conserva e a
ordem geral da existéncia dentro da qual ele se encontra ¢ um elemento central em
todas as religides [...] O que quer que a religido possa ser além disso, ela ¢ , em
parte, uma tentativa (de uma espécie implicita e diretamente sentida, em vez de
explicita e conscientemente pensada) de conservar a provisao de significados gerais
em termos dos quais cada individuo interpreta sua experiéncia e organiza sua
conduta (p. 93).

De acordo com as colocacdes acima, destaca-se que debates tendo a Religido como
pano de fundo transformam-se muitas vezes em terrenos movedicos, ja que a Religido, para
muitos individuos reflete seus valores e sua propria forma de conduzir a vida. Por isso em
sala de aula faz-se necessario inumeros cuidados nesse didlogo, mantendo especialmente a
postura de respeito as crengas do outro. Além disso, outro fator que acabou influenciando na

desisténcia de Maria dos estudos na EJA foi a fragilidade no ensino. Para Santos e Streck

(2011),

[...] as dificuldades de compreensdo das especificidades desta modalidade, no
ambito do ensino regular, t€m contribuido para de um formato resumido dos Ensinos
Fundamental ¢ Médio, mantendo-se uma compreensao de EJA ‘como recuperagdo
do tempo perdido’ e ‘infantiliza¢do’ dos sujeitos, favorecendo um ‘apagamento’ de
sua historicidade (p. 20)

Infelizmente ainda se visualiza em alguns trabalhos na EJA concepgdes que giram em
torno da “recuperagdo do tempo perdido” e ndo se preocupam com um processo de ensino-
aprendizagem de qualidade. Através do relato de Maria, observa-se que os estudantes que
procuram a EJA depositam sua confianga nas escolas, buscando realmente seu
desenvolvimento enquanto seres humanos, ensinando e aprendendo.

Dando prosseguimento a analise apresenta-se outra situagdo, diferente da de Maria,
que havia cursado a EJA em escolas publicas. Isaura relata que cursou parte da modalidade

em uma escola particular, finalizando o Ensino Fundamental na EJA em uma escola publica:
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[...] depois que eu sofri aquele trauma todo, para mim voltar a estudar foi um pouco,
sabe, tipo assim: a gente nao aprendeu muito na escola entendeu? Entdo, assim, era
o medo, era aquela, insegurancga, entdo assim, eu senti dificuldade. Porque ali tinham
pessoas que se saiam muito bem, né? As vezes eu até chorei [siléncio]. Tipo assim
para perguntar eu ficava meio com medo de perguntar. Isso passou, agora passou,
mas assim foram 2 anos ali, indo toda a noite, que ndo foram 14 muito[rsRs], claro
que eu aproveitei.

Mesmo assim, Isaura pontua sua experiéncia na EJA como positiva, conta que havia
bastante interacdo e conversas sobre varias questoes em sala de aula. Ressalta que, embora a
turma tivesse estudantes de diversas idades, alguns interessados em aprender e outros
frequentando por obrigagio®®, percebe seu processo formativo na EJA como interessante.
Quanto as disciplinas estudadas, ressalta que sente dificuldade em Matematica, mas percebeu
também evolugdes, especialmente no Portugués, salientando que atualmente ja nao tem tantas
davidas.

Quando Isaura relata seu retorno para escola na EJA, sublinha que o trauma que
vivenciou no inicio da escolariza¢do acompanhou-lhe, estagnando-a especialmente para expor
davidas. Entretanto, aos poucos foi sentindo-se mais segura e passou a interagir mais em sala
de aula. Pode a superacdo do trauma estar vinculada a novas formas de estabelecimento de
relagdes no espago escolar?

Outro aspecto apontado por Isaura refere-se a diferenca de idades e interesses nos
cursos de EJA. Para a entrevistada, o fator idade contribui na diversidade de objetivos
pessoais frente ao curso de EJA. Mesmo com diferentes perspectivas, considerando inclusive
os colegas citados como frequentes apenas por “obrigacdo”, Isaura ressalta que tal fator nao
interferiu em seu processo de formagao.

Enquanto Isaura considerou que as diferengas de idade ndo interferiram em seu
processo de aprendizagem, Antonio demonstrou uma percepcao diferente para vivéncia

semelhante:

[...] quando comecei a estudar no colégio X no meio daquela gurizada de menor,
tudo que ¢ tipo de culturas [...] eu queria desistir 14 porque a gurizada fazia muito
barulho e dai, como passava por aqui pra pegar minha esposa ¢ minha filha, eu via
que aqui era outro tipo de cultura [...]

Além do barulho em sala de aula, Antonio relatou que sua principal dificuldade no
retorno para a escola na EJA foi a compra dos cadernos: “[...] ndo sabia mais que existia 4 ou

5 matérias, ndo sabia de nada, ndo sabia de nada, tinha esquecido de tudo, sabe, que existia

¥ Observa-se no ECA, artigo 34 paragrafo 3° “Compete ao poder publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsavel, pela freqiiéncia a escola”, tal previsdo
legal difunde entre os proprios estudantes a questdo da obrigatoriedade de frequéncia escolar.
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matematica, portugués, essas matérias. Ai comecei [...]”. Prosseguindo, afirmou que aos
poucos foi perdendo a vergonha, sentindo-se mais seguro e percebendo que, mesmo sendo o
mais velho da turma, foi adaptando-se. Em suas palavras: “[...] eu ndo sabia acompanhar, dai
eu pensei: se eu sei pouco e nada, eles também tdo no mesmo barco e, com o tempo, acabei
descobrindo que era o mais inteligente [...]".

Em outros momentos da narrativa, Antonio voltou a citar a questao do barulho em sala
de aula, destacando que ele precisava de siléncio, até mesmo por ter problemas de audicao.
Ressaltou também a dificuldade dos professores para conseguir dar aula no ambiente
tumultuado. Quanto aos conteudos, afirma também que tinha facilidade na Matematica,
realizava inclusive operacdes mentais, destaca que comecou a aprender Geografia e muitos

dos conteudos trabalhados foram resgatados da memoria:

Agora sim eu me lembrei uma coisa interessante que no mesmo tempo conforme a
professora dava aula [...] comecei a me lembrar todas as coisas que se passava no
tempo do [colégio], me lembrava de coisas assim que tinha esquecido tudo, mas dai
conforme a matéria ia passando, me lembrava de 1. Mesmo que tinha passado 32
anos lembrava das aulas de 14, que a professora tinha falado tal coisa [...]

Ao referir-se ao barulho, o entrevistado enfatizou a diversidade de culturas na sala de
aula, o que remete Geertz (2008), ao colocar que a cultura pode ser considerada uma teia de
relagdes permeada de infinitas complexidades ao considerar sua interpretagdo. O autor
também enfatiza a cultura como um contexto que requer a percep¢ao das normalidades, sem a
redu¢do das particularidades. Assim, atualmente os jovens sdo observados ndo a partir de uma
cultura juvenil e sim como culturas no plural, ja que se percebem inimeras representacoes.

Nesta mesma perspectiva, também Frigotto (2009) argumenta:

Por certo, a tentativa de uma defini¢do univoca de juventude, mesmo no critério
restrito de uma fase geracional e bioldgica da vida ¢ complexa. Mais ainda quando o
tema se desdobra no ambito ecoénomico-social e cultural. Mais adequado seria,
talvez, falar, como varios autores indicam, em juventudes, especialmente se
tomarmos um recorte de classe social (p. 115-6).

Diante da diversidade de juventudes, adultos e idosos que se encontram nas salas de
aula da EJA, certamente a tarefa do professor torna-se ainda mais desafiadora, e, a
compreensdo em relacdo a essa diversidade pode ser o primeiro passo para o €xito no

processo de ensino-aprendizagem.
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Outro aspecto citado por Antonio refere-se ao barulho feito pelos jovens em sala de
aula, Scheneider e Fonseca (s/ano), no texto “Esse ¢ o meu lugar... Esse ndo ¢ meu lugar:
Relagdes geracionais e praticas de numeramento na escola de EJA”, tencionam a
problematica:

Um amalgama de valores parece surgir e construir uma imagem de aluno
adolescente ou jovem da Educacdo Basica marcada pela contradi¢do: de um lado, a
EJA ¢ o lugar desse aluno que ndo se enquadra as normas da escola regular e que
teria ali sua ultima chance de redengdo pela escolarizagdo; de outro lado, a EJA ndo

¢ o lugar desse aluno, pois a modalidade se destina aquele que trabalha e quer
estudar (p. 9-10).

Com o citado concebe-se a questdo da imagem da EJA destinada ao jovem e ao adulto
trabalhador enquanto uma percepgao idealizada, ja que adolescentes que deixaram ou foram
“expulsos” do ensino regular também acabam buscando a EJA para prosseguir sua formagao.
Essa situagdo acaba desafiando tanto estudantes quanto professores, especialmente ao pautar a
educacdo como direito de todos. Sendo a educagdo um direito de todos, torna-se
imprescindivel o estabelecimento de relacdes que possibilitem a inclusdo € a0 mesmo tempo
garantam a aprendizagem neste espacgo diverso que ¢ a sala de aula.

Como se pode verificar, no decorrer de sua narrativa, Antonio afirmou que, conforme
estudava contetidos na EJA, relembrava da época que havia cursado parte das Séries Finais do

Ensino Fundamental. Tal situacdo faz retomar o que diz Halbwaschs (2006):

[...] Portanto, ndo ¢ exato dizer que, para lembrar, € preciso que nos transportemos
em pensamento fora do espaco, pois ao contrario ¢ justamente a imagem do espago
que, em funcdo de sua estabilidade, nos da a ilusdo de ndo mudar pelo tempo afora e
encontrar o passado no presente - mas € exatamente assim que podemos definir a
memoria e somente o espacgo ¢ estavel o bastante para durar sem envelhecer ¢ sem
perder nenhuma de suas partes (p. 189).

Através de Halbwaschs procurou-se compreender a memoria de Antonio, agucada
pelo retorno ao espago escolar na EJA. Percebe-se pela narrativa do entrevistado que ele
manteve em sua memoria o espago-tempo de escola gravado, estavel, e que, com o retorno
para o espaco escolar, mesmo sendo em local diferente, conseguia resgatar contetidos que ja
havia estudado ha muito tempo.

Outro depoimento que cabe pontuar ¢ o de Rodrigo, que retomou os estudos na EJA de

uma escola particular, no turno da manha:
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[...] Estudava de manha, era todos os dias, ai fiz um periodo de um ano 14. Nesse um
ano consegui fazer o Ensino Médio. E depois era pra dar sequéncia pra terminar,
alias o Fundamental, desculpe. Fiz o Fundamental, eu ndo tinha completado ainda e
depois era pra dar continuidade e em um ano completar o Médio, dai eu parei, ndo
voltei de novo a estudar. Uma que 14 tinha que pagar, né? E ndo era barato e dai eu
parei, dai voltei s6 em 2010, quando tive a oportunidade aqui.

Rodrigo contou que seu retorno a EJA aconteceu quando estava com quase 30 anos e
que ter ficado longe da escola desde os 13 anos acabou trazendo-lhes algumas dificuldades:
“Ah, eu tive um pouco, ficar muito tempo parado, teu raciocinio ja ndo € mais 0 mesmo |...]
tudo ¢ um pouco mais dificil né? Tem que raciocinar mais devagar, mas tranquilo. Tive um
pouco de dificuldade, sim, mas depois fui pegando”.

Diferente de Antonio, Rodrigo ndo citou problemas com barulho ou questdes
relacionadas a indisciplina na EJA. Hipoteses para as diferencas nos relatos podem estar
relacionadas ao fato de Rodrigo ter feito a EJA no turno da manha, em uma escola particular.
Enfatiza-se no entanto, que estas pontuagdes devido a falta de aprofundamento tedrico
relacionadas ao assunto sao trazidas apenas como indicios que certamente precisariam de uma
pesquisa mais minuciosa para a realizagdo de qualquer tipo de afirmagao.

Rodrigo, em seu relato sobre a vivéncia na EJA enfatizou as dificuldades
principalmente em Portugués. Por gostar de Matematica acabava conseguindo compreender
com mais facilidade: “[...] ndo sou bom, eu gosto, ¢ diferente [...]”, destacando que o tempo
longe da escola acabava influenciando nas dificuldades, mas que aos poucos estas foram
superadas. Diniz (s/ano) ao abordar o conceito de aprendizagem ao longo da vida no texto
“Estudar e aprender ao longo da vida: andlise de dilemas enfrentados por sujeitos adultos”,

pontua dilemas vivenciados por adultos com trajetorias escolares (des)continuas:

Este processo nao ¢ linear e nem homogéneo. O sujeito adulto se depara com um
conjunto de dilemas com respeito as suas transi¢des entre educacdo, formagdo e
trabalho, com os quais se relaciona de forma reflexiva. Os dilemas fazem parte das
estratégias de transigdes e¢ estdo socialmente determinados e, embora assumam,
contornos similares ao experimentado na etapa infanto-juvenil, assumem, a0 mesmo
tempo, uma geografia diferenciada e especifica da vida adulta (s/p).

Rodrigo destaca como principal dificuldade o tempo para pensar, que, em sua
retomada como adulto assumiu contornos mais lentos, em relacdo a seu inicio de
escolarizagdo. Contudo, aos poucos, esse dilema acabou sendo superado e ele conseguiu
acompanhar os conteudos e efetivamente aprender. Em sua narrativa ele também expde que

buscou a EJA por necessidades do trabalho. Ja& Guilherme conta que seu ingresso na EJA
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aconteceu de forma diferente, ou seja, a propria escola foi quem aconselhou a passar para a
EJA: “[...] tudo tava incomodando e ai eles pediram gentilmente pra mim ir no noturno, pra
fazer a EJA e acabar de uma vez, né?”

Guilherme, na época em que foi aconselhado a fazer a EJA, havia perdido a avo,
pessoa que considerava uma referéncia e, diante desta situagdo, desorientado, estudando
apenas por obrigacao,

minha dificuldade era estar 14 dentro, os professores eu ndo me dava muito bem, eu
nao gostava. Eu ia mesmo por obrigacdo, que eu nao tava trabalhando, até os 18 ¢

complicado tu arranjar emprego, mas eu trabalhei um tempo no W, com 17 anos,
mas eu tava, cheguei a tacar fogo em lixeira, eu ndo tava bem.

Quando questionado sobre seu aprendizado na EJA lembrou que estava vivendo o
“[...] auge do ndo querer nada com nada [...]”. Mesmo ndo considerando os professores como

culpados, expde:

Olha, aquele EJA na época era uma coisa mais ou menos assim, tu finge que
aprendeu que eu te aprovo. Era uma coisa mais ou menos assim, pra aprovar o
pessoal, porque ¢ dificil depois de uma certa idade tu querer mudar a cabega de uma
pessoa, entdo tinha gente de tudo que era idade. Mas era uma turma legal [...]

Guilherme destaca a passagem do diurno para o noturno™ ndo aconteceu por op¢io
pessoal e nesse periodo acabou perdendo o foco nos estudos. No noturno, acredita que era o
mais novo da turma. Em mais de um momento afirmou que a perda da avd acabou
interferindo na falta de interesse pelo estudo.

Pelas colocagdes de Guilherme percebe-se que sua vida pessoal, enquanto cursava a
EJA, passava por um momento de turbuléncia. Perder a avd, considerada como referéncia,
acabou contribuindo para nido encontrar sentido na escolarizagdo. Guilherme sentia-se
desorientado e, ao que indica sua narrativa, a escola ndo tomou ciéncia das questdes que
estavam influenciando suas atitudes de indisciplina, o que refor¢ca a importincia dos

professores conhecerem seus alunos. Sobre isso, Arroyo (2009) afirma que

% A questdo do relacionada ao “convite” para a passagem ao curso da EJA, sera discutida no item 5.5 desta
Dissertagdo.
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[...] a maneira como os enxergamos pode ser determinante da maneira de como lhes
ensinamos e educamos. Pode ser determinante da maneira como vemos nossa
humana docéncia. Passamos a ver a informacdo, o conhecimento, as teorias e
técnicas de ensino-aprendizagem, e até os resultados das provas com outra
luminosidade. Sdo alunos concretos com historias e culturas que estdo sendo
provados e julgados, condenados ou aprovados. Nos veremos ensinando e avaliando
seres humanos ( p. 62).

A vivéncia de Guilherme na EJA poderia ter sido diferente se ele tivesse sido ouvido?
Eis uma questdo que para Guilherme (e tantos outros) ja ndo hd mais como responder, pois
nao ¢ possivel voltar no tempo. Arroyo (2009) sublinha que os alunos cotidianamente
precisam ser enxergados, ouvidos, considerados como seres humanos, de fato, como sujeitos
do processo de ensino-aprendizagem.

Guilherme, assim como Maria, relatou que na EJA a principal preocupagao nao
relacionava-se ao dominio de conteidos, mas caracterizava-se como uma forma de conclusao
dos estudos. Diante das colocacdes realizadas pelos (as) entrevistados (as), sublinha-se a
importancia da seriedade e reflexdo sobre a pratica pedagdgica, independente da modalidade
de ensino. Ainda que a EJA se constitua como uma modalidade diferenciada, nem por isso €

menos importante. Para Freire (2011),

por isso ¢ que, na formacgao permanente dos professores, o momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préoxima pratica. O proprio discurso teorico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda
com a pratica. O seu “distanciamento epistemoldgico” da pratica enquanto objeto de
analise deve dela “aproxima-lo” ao maximo. Quanto melhor faga esta operagao tanto
mais inteligéncia ganha da pratica em analise e maior comunicabilidade exerce em
torno da ingenuidade pela rigorosidade [...] (p. 40).

Diante de uma modalidade permeada por especificidades como é o caso da EJA,
transcender a ingenuidade, garantindo rigorosidade e seriedade no trabalho pedagogico
certamente ¢ um grande desafio. A superac¢do deste desafio poderd ancorar-se em momentos
de reflexao, estudo e, em formagdes continuadas de professores, para tanto faz-se necessario
incluir atividades para fins de formagao no proprio seio escolar.

Apos ouvir o relato dos estudantes sobre suas vivéncias na EJA, percebe-se, de forma
panordmica, que os alunos hd mais tempo longe do ambiente escolar acabaram sentindo
dificuldades na retomada dos estudos, que aos poucos foram sendo superadas. A vivéncia dos
educandos na EJA aponta fragilidades no processo de ensino-aprendizagem e, em algumas

situacdes, percebeu-se a efetivacdo de um processo que respondeu aos seus interesses. Outro
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aspecto apontado pelos (as) entrevistados (as) refere-se a disparidade etaria dos sujeitos que
frequentam a EJA, gerando dificuldades, ou ndo. Nesta relacdo, percebe-se que tanto para os
estudantes como para os professores isso constitui-se um dos maiores desafios. A partir destas
questdes pontuais enfatizam-se singularidades na vivéncia de cada estudante, as
especificidades trazem elementos que podem ser considerados para a reflexdo em torno de
problemaéticas vivenciadas pela EJA enquanto modalidade de ensino.

Apoés essa andlise passa-se para as experiéncias do PROEJA, procurando identificar

proximidades e distanciamentos.

5.4 PROEJA: NOVAS EXPERIENCIAS

Enquanto na EJA regular o foco de formagdo ¢ a Educagdo Bésica, no PROEJA este
horizonte ¢ ampliado, incluindo a formagao profissional. Ao cursar esta modalidade jovens e
adultos tém a oportunidade de aliar a formacdo do nivel médio a um curso profissional. Nesta
pesquisa, buscando compreender questdes relativas ao PROEJA, decidiu-se por ouvir trés
estudantes que concluiram o curso no inicio de 2013 (Antonio, Rodrigo e Guilherme), uma
estudante que estava cursando o terceiro ano (Patricia), uma que estava concluindo o segundo
ano (Maria) e uma que iniciou o primeiro ano do curso (Isaura).

Maria, no momento da entrevista, estava concluindo o 2° ano do curso e contou que
ficou sabendo do PROEJA lendo os jornais da cidade. Entdo buscou mais informagdes na
internet, inscreveu-se e ficou como suplente no sorteio. Havia 35 vagas e ela foi sorteada com
0 36° lugar. Enviou e-mail para coordenagdo consultando sobre suas chances. Foi informada
que dependia da desisténcia de algum candidato, o que acabou acontecendo.

Em relag@o ao curso destaca:

O curso ¢ bom para ensino, mas nao para agdo. O que, que eu vou te dizer? Eu sinto
que as pessoas aprendem, mas o curso em si para tu ir trabalhar, para ti sair dali e
chegar em um lugar e dizer eu tenho curso técnico em comércio, nao vai valer. O
que tu sabe fazer? Onde eu vou aplicar isso? Ele ¢ bom a nivel de in-for-ma-géo, se
eu fosse um dos meus colegas para buscar emprego na area eu nao teria coragem de
dizer eu sei fazer. O que eu saberia fazer? Nos estamos tendo muita dificuldade com
a matéria de empreendedorismo, que eu acho que ¢ o basico, o carro chefe do curso
e ¢ onde nos mais temos problemas, e ndo ¢ com as matérias de Ensino Médio, ¢
com as matérias de curso técnico. E nesse ano que vem vai ser mais dificil, sabe?
Porque a turma ¢ pequena, porque sdo trabalhos em grupo e ndo ha unidade, ndo
existe cooperagdo, comprometimento. Sabe, o trabalho em dupla ¢ um fracasso, ¢
bem complicado e eu acho que para o ano que vem, esse ano quando voltarmos,
pelo que eu entendo que vai ter de trabalho de finalizagdo de curso, vai ser bem
dificil de fazer, essa turma render o que eu vi as turmas dos outros anos render
[siléncio], porque ndo existe uma sincronia com as pessoas que tdo ali [...]
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Ao ser indagada sobre dificuldades em relacao a aprendizagem, a entrevistada enfatiza

que um dos grandes problemas vivenciados pela turma refere-se a assiduidade:

[...] Nao, ndo é conteudo, o conteudo nods temos, nés ndo temos frequéncia. A turma
ndo leva a sério. Nos temos 6timos professores e contetido bom. A turma ndo vem e
ndo leva adiante conteudo nenhum, nés ndo conseguimos avangar porque a turma
ndo tem frequéncia [...]

Quando questionada sobre o que mudaria no curso, caso tivesse essa possibilidade,
Maria colocou que a formacdo de Técnico em Comércio estd deslocada: “[...] eu acho que o
técnico ndo ¢ aproveitado, esse técnico ndo, deveria, poderia ser um outro técnico, talvez uma
outra coisa, sei 14, ndo sei. Um técnico que te botasse no mercado de trabalho de fato [...] ou
que s6 qualificasse para o nivel superior [...]".

Continuando, Maria destaca que as principais dificuldades da turma com relagdo as
disciplinas estdo ligadas a area profissional. A partir da colocacdo da entrevistada torna-se
interessante considerar a historia multifacetada da Educa¢do Profissional. De acordo com
Manfredi (2002), ao longo do tempo as iniciativas ligadas a profissionalizagdo preocupavam-
se com a formacdo de mado de obra para o mercado de trabalho. Atualmente,
todavia, propostas com carater diferenciado vém sendo pensadas, dentre as quais o PROEJA,
programa que em sua génese visa a integracdo entre a modalidade EJA e a Educacao
Profissional, buscando superar a dicotomia entre o fazer manual e o intelectual. Pode-se
compreender que a efetiva integracdo ndo ocorra a um passe de magica, as mudancas
realizam-se de forma processual. Além disso, a historia também pode ajudar na percepcao
de que os fins da Educacdao Profissional em outros momentos estiveram distantes de uma
formag¢ao mais humanizadora.

Através do relato de Maria e das consideragdes acerca da historia da Educacdo
Profissional, percebe-se como um dos grandes desafios do PROEJA a efetiva integracdo entre
as modalidades de ensino (Educagdo Profissional e EJA), consolidando um fazer pedagogico
solido, embasado na formagao integral dos educandos, conforme citado no Documento Base
do PROEJA (MEC, 2007, p. 35).

Sydow (2012) em sua Dissertacdo de Mestrado, faz reflexdes em torno do curriculo

integrado e expde sua forma de pensar:
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[...] Ouso pensar que um curriculo integrado em sua totalidade, um curriculo onde
gestores, professores e estudantes seguem uma corrente pedagodgica unica, onde
planejamento, experiéncias, conteudos e avaliagdo, seguem uma unica concepgao,
seja ecla libertadora, construtivista, das competéncias, critica, neo-critica, pos-
moderna, orientada para o mercado, orientada para a emancipagdo do estudante,
enfim, um curriculo onde nio ha discussoes e brigas na reunido de professores, este
ndo ¢ um curriculo integrado, ao contrario ¢ um curriculo totalitario e pretensioso
que acaba por alienar a pessoa do estudante a determinada ideologia. Curriculo
retne pluralidade de correntes pedagogicas (p. 29-30).

A efetivacdo da integracdo curricular exige planejamento coletivo, no qual todos os
professores possam colocar sua forma de pensar e propor acdes para que as praticas ganhem
vida nas atuagdes em sala de aula. Dessa forma, acredita-se que a predisposi¢do para o
dialogo e o respeito as ideias do outro sejam os passos iniciais nesta empreitada.

Outra questdo levantada por Maria refere-se ao comprometimento da turma,
principalmente nos trabalhos em grupo e a infrequéncia como um dos entraves para o
progresso. Percebe-se no PROEJA através dos sujeitos desta pesquisa a diversidade, que,
neste momento, pode ser dimensionada na realidade profissional e pessoal de cada
entrevistada (o). Entre os seis sujeitos desta pesquisa, Maria ¢ a inica que ndo trabalha e, ou
tem filhos pequenos, fato que certamente contribui para a frequéncia as aulas. Noro (2011),
em sua Dissertagao de Mestrado, também verificou a dificuldade em relacao a frequéncia dos

estudantes, destacando que

os estudantes apontam inumeros contextos que envolvem a vida adulta que
concorrem para dificultar a permanéncia deles na escola. Trabalhar o dia inteiro,
passar em casa, providenciar o jantar para a familia e ir para a escola, deixar os
filhos em casa a noite [...]. Dai pode-se se concluir que diferentemente da juventude,
estudar exige muitas rentincias e sacrificios para os adultos (p.131).

Na pesquisa de Noro salientam-se as rentincias da vida adulta em prol da formagao no
PROEIJA, acrescentando a este dado que as pessoas com mais idade, por estarem vivenciando
outro momento, ja tendo filhos adultos e ndo estarem atuando no mundo do trabalho, podem
ter mais facilidade para assiduidade nas aulas. Percebe-se, contudo, a infrequéncia no
PROEJA como um grande desafio. Aliar tempos de estudo, o direito ao aprendizado e os
deveres da vida certamente sdo aspectos importantes a serem considerados em pesquisas.

Maria também afirmou acreditar que o curso Técnico em Comércio ndo € aproveitado
e sugere que fosse pensado outro curso, que, de fato, possibilitasse o ingresso no mercado de
trabalho, ou apenas preparasse para o vestibular. Nesta colocagdo a entrevistada entra em um

campo complexo, possibilitando a indagacdo: No cendrio atual € possivel um curso técnico de
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fato garantir o ingresso ao mercado de trabalho? Acredita-se que com a instabilidade da
economia neoliberal*® que permeia a sociedade na atualidade, a garantia de trabalho depois da
realizacdo de um curso técnico possa ser considerada uma utopia.

Isaura, por sua vez, conta que ficou sabendo do curso de PROEJA na EJA, através dos
professores. Coloca que ingressou no PROEJA no primeiro semestre de 2012 e acabou
interrompendo o curso no inicio de 2013. A entrevistada cursou apenas parte do primeiro ano,
mas destaca que considerava o curso muito bom, que os professores retomavam os contetidos
quando solicitado. Ressalta que no primeiro ano ndo teve contato com as disciplinas da area
técnica, acreditando que estas seriam trabalhadas do segundo ano.

Quanto ao curso possibilitar a formacao em nivel médio e técnico, Isaura ressalta:
“[...] praticamente tu sai dali com uma, como ¢ que eu vou te dizer, ah, uma certa, ndo vou
dizer experiéncia, mas tu trabalhou de uma forma diferente para ti de repente sair para um
ramo de trabalho [...]”. Mesmo valorizando a formagado profissional possibilitada pelo
PROEIJA, no decorrer de sua fala Isaura salienta que seria interessante ter mais opcoes de
cursos na modalidade, possibilitando a escolha por parte dos estudantes.

Ela ressaltou que os contetidos, quando ndo entendidos, eram retomados, e que por
estar no inicio do curso ainda ndo tinha tido contato com as disciplinas técnicas. No item 1.2
desta pesquisa procurou-se levantar alguns dados sobre o projeto pedagdgico do curso, nos
quais foi possivel observar que a proposta esta centrada na problematizagdo e valorizacao das
experiéncias dos estudantes. Quanto a organizagdo curricular, o projeto supde um processo
continuo, coletivo e diferente do exposto pela entrevistada. Na matriz curricular do curso
observa-se que algumas disciplinas técnicas (Informatica aplicada ao comércio, Economia
solidaria e empreendedorismo e Implementacdo do projeto de economia solidaria) ja
permeavam o curriculo desde o primeiro ano.

Outro aspecto que a entrevistada pautou refere-se a proposi¢do de mais possibilidades
de cursos técnicos. Diante desta colocacdo, a titulo de sugestdo, poderia ser interessante
tencionar nas reunides de professores e coletivo da instituigdo a possibilidade de previsao de
mais de um curso na modalidade PROEJA, permitindo que os estudantes possam escolher o
perfil profissional que mais lhe € proximo.

Enquanto Isaura acabou interrompendo o curso, Antonio concluiu o PROEJA no inicio

de 2013 e conserva boas lembrancgas. Conta que, diferente da experiéncia que teve na EJA, no

* Questdes relativas a reconfiguragdo do papel do Estado diante do neoliberalismo foram abordadas no capitulo
2 desta pesquisa, item 2.3.1.
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PROEJA, mesmo com estudantes de diferentes idades, isso ndo se constituia como problema.

Pelo contrério, ressalta ter aprendido com os mais novos:

[...] eu aprendo com essa gurizada, essa gurizada me ensina bastante ¢ eu ensino
eles, a gente brinca, conversa, aprende muita coisa. Nao tinha e-mail, ndo sabia
nada, ndo queria aprender, porque eu ndao queria, ndo queria aprender e aos
pouquinhos foi indo, um pouquinho hoje, um pouquinho amanha, ndo digito bem
rapido, mas ja sei [...] Se ja estou fazendo faculdade ¢ porque ja sei um bocado né?

Orgulhoso, Antdnio ressalta em varios momentos que esta cursando o Nivel Superior.
Em relacdo ao PROEJA, conta que ficou sabendo do curso através de um folder que recebeu
em uma feira na cidade. Relata que primeiramente sua esposa realizou o curso, ja que ele
precisava concluir o Ensino Fundamental para posteriormente ingressar no PROEJA. Narra
que ndo considerou dificil o curso de PROEJA, que acabava estudando um pouco apenas para
as provas. Cursando o Superior, no entanto, percebe que seria interessante ter tido no
PROEJA mais Quimica e Matematica: “[...] Porque quem faz o técnico e vai pra faculdade,
tem muita coisa que a gente ndo v€ no técnico [...]”. Prosseguindo em sua narrativa, Antonio
destacou: “[...] Na verdade os professores, muito bons, deviam ter sido mais enérgicos, dai a
gente se alavancava mais, melhor agora, entende o que eu queria dizer?”.

Quando questionado se o curso técnico contribuiu para sua atuagdo profissional

enfatizou:

[...] sempre tive firma, desde de 90 e andava desorganizado né? Nao fazia, ndo me
organizava com, ter um caixa, fazer um caixa, fazer me esqueci de dizer, fazer um,
organizar tudo o processo ¢, é burocratico, sabe? Saber cobrar, ter organizagao, fazer
nota fiscal, fazer tudo numa coisa s6. Aprendi a fazer bastante logistica, ah!
Marketing, ndo sabia o que era designer. No curso técnico aprendi bastante, ndo
sabia o que? Que era designer, tava sempre escrito em todo lado, na frente nos
jornais e o que era designer? E o que, que era o designer? Nao sabia o que, que era,
como se escrevia, bah! Me ajudou bastante o técnico aqui.

Embora sua narrativa esteja um pouco confusa, em relacdo a dificuldades, Antonio
pontua que, o mais dificil foi habituar-se a horario. Ressalta que, por ter vivido boa parte da
vida no campo, ndo era acostumado a organizar-se com tempos delimitados.

Antonio destaca diferencas entre as relagdes estabelecidas enquanto estudava na EJA e
no PROEJA. Ressalta que no PROEJA até mesmo aprendeu com os jovens, ¢ esta colocagao
permite mais uma vez sublinhar a existéncia de diferentes juventudes, diferenca esta que
também pode ser visualizada nas relacdes, j4 que cada grupo possui caracteristicas proprias,

que acabam interferindo em sua propria constituicdo como grupo.
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Antonio também destaca que, por estar cursando o Ensino Superior em Viticultura e
Enologia, acabou sentindo falta de um maior aprofundamento nas disciplinas de Quimica e
Fisica. Diante desta colocagdo, cabe mais uma vez pontuar a complexidade no processo de
constru¢dao de um curriculo integrado para o PROEJA. Aliar educagdo basica e profissional ¢
um desafio que pode tornar-se ainda maior quando os estudantes optam por seguir sua
formagcdo em uma drea diferente da cursada no PROEJA. Ao analisar seu processo de
formacdo, indica que os professores poderiam ter sido mais enérgicos. Considerando a
colocacdo do entrevistado, compreende-se a utilizagdo do termo “enérgico”, relacionado a
cobrangas e a autoridade do docente.

Encontrar o equilibrio entre a liberdade responsavel e autoridade desvinculada do
autoritarismo € outro desafio posto aos docentes. Certamente o processo que envolve essa
busca acaba permeando praticas pedagogicas democraticas, as quais supdem um percurso
pedagdgico critico e reflexivo.

Antdnio também enfatiza que, no decorrer do curso pode vincular os conhecimentos
aprendidos a pratica em seu proprio empreendimento, e tal consideracdo faz lembrar de Freire
(2013): “E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos, educadores e povo,
que iremos buscar o conteudo programatico da educacao”(p. 121). Percebe-se, pela colocagao
do entrevistado e a citagdo de Freire, o quanto o trabalho pedagogico que tem por principio a
realidade pode fazer diferenca na vida dos estudantes, especialmente quando o saber
académico ganha vida materializando-se na pratica e transformando-a.

Assim como Antonio, Rodrigo, no momento da entrevista, havia concluido o PROEJA
e estava cursando o Nivel Superior. Conta que ficou sabendo do curso através de uma
cunhada, que estava iniciando e o incentivou a ingressar. Lembra com detalhes que havia 58
inscritos para 35 vagas e ele foi o 5° sorteado.

Quando indagado sobre os aspectos positivos do curso, Rodrigo relatou:
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Foi bom, foi bom. Eu trabalho com vendas, vendas né! E quando eu comecei a fazer
o curso eu era funcionario de uma empresa ai, como vendedor de material de
embalagem e ai eu fui aprendendo, técnica de vendas, um monte de coisas que o
curso ensina que ¢ o técnico em comércio, pra ti, como atender um cliente, como
abordar um cliente, como fazer venda, pds-venda, enfim. Eu sei que no final do
curso foi bom, que eu sai da empresa ¢ montei uma empresa minha, que eu sou
representante comercial hoje e ai tudo isso a gente foi acompanhando, os
professores, trocando ideia e aprendendo no curso. Eu digo que é no curso porque
realmente foi no curso, né. Entdo toda a experiéncia que eu trabalhava numa
empresa de 7 anos ¢ logico, tinha alguma experiéncia antes, mas dai a gente foi
adquirindo o teodrico, o administrativo mesmo, como fazer, como funciona. E ai
montei a empresa hoje sou representante, represento 3, 4 empresas no mesmo ramo,
loja, s6 que dai direto, entdo isso foi eu acho o ponto mais positivo que eu vejo, foi
isso o aprendizado e até quando comegou a turma agora 2013, a prof. [...] pediu pra
eu ir falar pra eles ai, dar uma boas vindas e dai eu tive la e falei essa minha
experiéncia. Realmente eu aprendi [...]

Perguntou-se a Rodrigo se ele, tendo a possibilidade, mudaria algo no curso. Segundo
ele, o curso exige bastante, e acredita que o rendimento poderia ter sido melhor se houvesse
mais de uma turma separando os mais jovens dos mais velhos: “E porque fica o jovem com
18 anos que ta fazendo PROEJA e o raciocinio ¢ bem diferente de um que tem 40 anos, ¢ o
dobro de idade né? Entdo daqui a pouco nao sei, se tem como fazer isso também, né?”

Além da questdo dos ritmos diferentes, ressaltou que alguns jovens realmente querem
aprender, enquanto outros ndo demonstram tanto interesse. No decorrer de sua narrativa
ressaltou que o curso foi muito bom e que no periodo dos 3 anos conseguiu colocar o que
aprendia em pratica, e depois criou sua pequena empresa.

Do mesmo modo que Antonio, Rodrigo ressalta que teve a oportunidade de aplicar os
conhecimentos na pratica e, através do curso, aliou experiéncia ao saber académico, abrindo
seu empreendimento. Diante do exposto, mais uma vez sublinha-se o citado por Freire (2013).
Ao relacionar homens-mundo, temas geradores e a constru¢do do curriculo, o autor destaca o
saber significativo que se constitui através da pratica, que considera a realidade e possibilita
sua transformacao.

Rodrigo também problematiza a questdo das diferentes idades nos cursos de PROEJA,
expressa que o raciocinio do jovem ¢ mais rapido e que alguns demonstram-se
desinteressados pelo estudo. Tal questdo ja foi problematizada anteriormente e trazida por
Antonio como aprendizado no curso de PROEJA. Percebe-se através das diversas colocacdes

o quanto este assunto ¢ delicado e, nesse sentido, Scheneider e Fonseca (s/ano), ressaltam:
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Desse modo, “a escola noturna”, sendo “para pessoas que querem estudar porque
sao mais velhas e trabalham durante o dia”, deixa-se permear pelas tensdes
decorrentes dos esfor¢co de manutengdo e questionamento da ordem hierarquica, cujo
fundamento ¢ a separagdo entre adultos ¢ ndo adultos na sociedade, ¢ na escola.
Nela, no entanto, essa ordem precisa de reconfigurar-se, uma vez que ha ali adultos
que deverdo posicionar-se como aprendizes, portanto em situagdo diferenciada dos
outros adultos educadores, mas também distinta dos outros aprendizes ndo adultos
(Esse ¢ meu lugar... Esse ndo ¢ o meu lugar) (s/p).

Através do relato de Rodrigo e do destaque realizado a partir do texto de Scheneider e
Fonseca, pontua-se o quanto ¢ dificil realizar uma analise em relacdo a diversidade etaria na
EJA. As autoras colocam que até mesmo a sociedade prevé divisdes conforme idades, no
entanto, isso em turmas de EJA e PROEJA, torna-se complicado at¢ mesmo por adultos
representarem papéis diferentes (professores e alunos). Outra questdo que volta a ser
problematizada refere-se a EJA como lugar do jovem, ou do adulto. Alguns adultos nao
consideram a EJA espago dos jovens, enquanto os jovens, de forma inversa, acreditam que o
lugar ndo seria destinado aos adultos. Diante destas questdes, mais uma vez coloca-se a
necessidade de constituir a EJA e PROEJA como espago para todos vivenciarem a
aprendizagem.

Assim como Rodrigo, Patricia ficou sabendo do PROEJA através de uma amiga da
familia, conta que se inscreveu e ndo foi sorteada, no entanto com a desisténcia de colegas
acabou sendo chamada para ingressar no PROEJA. Patricia, no momento da entrevista estava
no ultimo ano e conta com empolgacdo que acha o curso muito bom, enfatiza que os
professores possuem formacdo em nivel de Mestrado e Doutorado e sdo muito abertos ao

dialogo:

[...] Dificuldades de vez em quando a gente sente sim, a gente sempre sente né? Mas
os professores sempre tentam dar o maximo pra fazer vocé entender e do ano
passado pra ca ta se tornando até um pouco mais facil, porque como foi diminuindo
o pessoal, a turma foi ficando pequena e ficou mais facil até pra noés tirar as dividas.
Eu sou um pouco timida, entdo no 1° ano, as minhas duavidas, era 14 de vez em
quando que eu tirava, como a turma era grande eu sentia até de vez em quando, um
certo medo de pedir alguma coisa, bah! VAo rir de mim, ou, bah! Que burra! Ou, sei
la. Sabe aquele medo que de vez em quando da na gente. Dai entdo no 1° ano assim,
ndo sentia dificuldade assim, mas sentia um pouco, ndo tdo aberto sabe entre aluno e
professor, pra pedir informagdes e tudo mais e do ano passado pra c4, ta bem mais
facil, bem mais branco pra mim, ah! E tu vai convivendo mais com os professores,
vai tendo uma certa afinidade, né? Uma amizade e tudo mais e dai a gente brinca, a
gente consegue tirar todas nossas duvidas e vai ficando mais facil. Imagina
comegamos com 7 alunos e agora estamos infelizmente s6 em 3. Com o tempo
foram desistindo, aconteceram uns probleminhas aqui na escola e em casa também,
por um lado ¢ bom, pra eles ndo, ¢ dificil, mas por outro lado facilita, hoje a gente
consegue ver as duvidas, consegue porgdes de coisas num tempo curto que ¢, né?
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Quanto a experiéncia de ter estudado com pessoas de diferentes idades, ela percebe
como interessante, destacando que na convivéncia passou a respeitar mais as pessoas de mais
idade e a ouvir suas historias. Reconhece que alguns tiveram que esperar muito tempo para
retomar os estudos e assim sentia-se motivada a aproveitar a oportunidade que estava tendo.
Segundo ela, o curso ndo vem ajudando em sua atuacao profissional, por trabalhar em uma
empresa com poucos funcionarios, na qual os chefes sdo os proprietarios. Acredita que em
outro emprego poderia estar aplicando os conhecimentos.

Ao ser questionada se pudesse mudar alguma coisa no curso, destacou:

O pessoal as vezes pensa que técnico em Comércio € s6 trabalhar em loja, atender o
publico. Quando a gente fala em Técnico em Comércio, o pessoal de fora tem uma
outra visao do que ¢, que aqui, mais ou menos € um técnico em administragdo, como
¢ que eu vou explicar, algumas pessoas enxergam da mesma forma, mas a maioria
enxerga que ndo vé como administracdo. E ai eu acho que o que eu poderia mudar
seria o0 nome, a gente até comentou sabe? [...] A {inica coisa porque o restante ¢ tudo
perfeito.

Em sua fala Patricia destaca a formagdo dos professores do curso e a relagdo
estabelecida com os estudantes. Percebendo as peculiaridades do PROEJA. Acredita-se que
além de especializagdes lato e scritu Sensu, sao fundamentais as formagdes continuadas
desenvolvidas no ambiente de trabalho, através da investigacdo-acdo. Conforme Maraschin

(2012),

quando se investe no desenvolvimento profissional, a partir da investiga¢do-agdo, o
professor tem a oportunidade de explorar a sua pratica educativa mediante a reflexdo
¢ a identifica¢do de problemas. Tem a oportunidade de pensar estratégias de agdo,
analise e implementacdo das diretrizes para a mudanga. Nessa perspectiva, entende-
se que melhora sua pratica e sua formagdo como professor. Isso porque a
investigagdo-acdo busca melhorar, além da pratica, a sua compreensdo dos contextos
e das pessoas. Isso quer dizer que melhorar a pratica é fazé-la mais educativa em
todos os processos que a envolvem, considerando questdes éticas, filosoficas,

politicas e sociais (p. 49).

Considerando a imersdo na propria pratica, possibilitada pela investigagdo-acao
apontada pela autora, acredita-se que o professor, além de melhorar seu fazer pedagdgico,
pode inclusive contribuir para a diminui¢do dos indices de evasdo nos cursos de PROEJA, ja
que através desta pratica torna-se mais proximo dos contextos e das pessoas.

Ao ser solicitada sobre o que mudaria no curso, Patricia indica que substituiria o
nome, por acreditar que o mundo do trabalho ndo tem a compreensdo da formacao

possibilitada pelo curso. Diante dessa colocagdao e compreendendo que a concepg¢ao de um
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curso ultrapassa sua denominacdo, percebe-se, como proposta, a realizagdo de um novo
estudo de demanda, verificando as necessidades de formacao de profissionais na area, bem
como a realizacdo de atividades que possam aproximar comunidade e o curso, possibilitando
maior conhecimento sobre o mesmo. Tais caminhos sdo apontados apenas como sugestdes,
através dos relatos dos estudantes, considerados sujeitos nesta pesquisa € com grande
potencial para proposi¢des em prol do curso.

Guilherme também ficou sabendo do curso de PROEJA por um amigo. Relata que no
momento da inscri¢do pensava apenas em concluir o Ensino Médio por exigéncia da empresa.
Entretanto ressaltou: “[...] Eu decidi que ia continuar estudando, ¢ uma coisa assim, ¢ um
vicio bom, né? Porque € uma coisa que tu ndo quer largar agora”.

Em sua narrativa aponta como qualidades do PROEJA, a infra-estrutura e a janta
oferecida. Quando questionado sobre o que mais havia gostado no curso, citou o fato de terem
realizado um projeto simulando a abertura de uma empresa e a relacdo de unido estabelecida

com a turma:

[...] mas a parte que eu mais gostei foi a turma, né? Turma sempre unida, teve
algumas desavencas na turma também, mas nada de, a gente sempre se puxou junto
né. Cada um que ia saindo nods, nés vamos ter que continuar, a gente comegou em 35
e terminou em 12 ou 13, acho. Se eu ndo me engano foram 13 que se formaram, a
gente tava em poucos ali que conseguiram ir até o final. Cada ano o pessoal ia
desistindo, cada um tem o seus motivos, né?

Quando questionado se o curso estava lhe ajudando em sua atuacdo profissional,
afirmou que, por trabalhar em setor operacional dentro da empresa, ndo estd ajudando no
momento, mas acredita que ainda podera contribuir, at¢é mesmo em um novo emprego.

Destaca que no decorrer da formacdo gostava de todas as disciplinas, contudo no
Ensino Superior estd sentindo dificuldades, especialmente em Matematica: “[...] pra quem
vem direto de um 2° grau pode ndo ser tdo dificil, mesmo assim muita gente sofreu pra
conseguir, mas teria que ter tido mais Matematica no curso”.

Ao ser indagado em relagdo ao que mudaria no curso, pontuou que mudaria a area de

formacao para Técnico em Administragdo:
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A gente até comentou que foi bom o Técnico em Comércio, foi um curso bom, mas
eu acho que chamaria mais o pessoal se fosse Técnico em Administragdo, alguma
coisa assim, que comércio assim o pessoal, cada um, mas na turma a gente tinha um
consenso, foi bom, o curso a gente aprendeu muito, mas se fosse alguma coisa na
area de Administragdo, outra area, seria mais interessante, chamaria mais o pessoal
eu acho. Até porque a turma que vai se formar esse ano, eu acho que eles estdo em 3
ou 4, um guri me comentou nio tenho certeza, entdo eles também com 30 e poucos
que comegaram e agora tdo em 3 ou 4, mesmo com o auxilio que o colégio da, né?

No PROEJA Guilherme também destaca o didlogo estabelecido com os professores,
ressalta que, diferente daqueles que havia tido em sua trajetdria escolar, os docentes agora sao
mais acessiveis: “[...] os professores sdo 6timos, ajuda bastante tu ter um amigo, se tu ndo ta
muito bem, tu precisa de um amigo pra conversar, os professores fazem esse papel também, ¢
bom”.

Guilherme ressalta em sua narrativa a qualidade encontrada tanto na infraestrutura da
instituicdo, assisténcia estudantil, quanto no processo de ensino-aprendizagem. Aqui cabe
lembrar Noro (2011) quando pontua que os estudantes sujeitos de sua pesquisa perceberam a
materializa¢do da qualidade através da atuagdo docente, recursos e limpeza, premissa prevista
no documento base do Programa. Interessante destacar que a fala dos estudantes demonstra a
aproximagao entre a proposi¢do do documento base e a efetivagdo da qualidade do Programa
citada em duas pesquisas diferentes, a de Noro e a presente, fato este que leva a crer que o
PROEIJA efetiva-se de forma qualitativa em diferentes ambientes.

Considerando as colocagdes de Guilherme aproximamos as falas dos demais sujeitos
dessa pesquisa, que pautaram aspectos que trazem elementos comuns e outros divergentes. O
sorteio*! foi citado por todos como forma de ingresso, j4 a maneira que ficaram sabendo do
curso ¢ diversa: através de meios de comunicagdo (jornal impresso e folder), indicagdo de
amigos e incentivo da escola de EJA. Nas diferentes formas citadas, percebe-se o quanto ¢
importante a ampla divulgacdo do curso.

De maneira geral os estudantes dizem-se satisfeitos com o aprendizado no curso bem
como com a relagdo dialdgica estabelecida com os professores. Quanto aos conteudos, 0s
alunos que estdo seguindo seu percurso formativo, relataram que estdo sentindo dificuldades
em algumas disciplinas (dois citaram Matematica e um Quimica e Fisica). A infrequéncia
também foi citada numa entrevista como fator que interfere no prosseguimento de contetidos

e, consequentemente, no processo de ensino-aprendizagem.

*I Quanto ao ingresso por sorteio, definiu-se por ndo problematizar a questdo, ja que o cAmpus vem estudando
novas formas para o acesso contemplando critérios socioeconémicos, idade, tempo fora da escola (informagao
relatada informalmente pela Coordenadora do curso).
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Outro aspecto que ndo foi comum nos relatos refere-se as diferentes faixas etarias na
turma. Enquanto a maioria ressaltou aspectos relativos a unido, aprendizado com os mais
novos e mais velhos, uma entrevistada pontuou que a classe ndo tinha sintonia, apresentando
dificuldades para trabalhos em grupo. Outro colocou que a diferenca nas idades acabava
interferindo no processo de aprendizagem em fun¢ao dos diferentes ritmos e interesses.

Grande parte dos entrevistados (as), ao serem questionados (as) em relagdo ao que
mudariam no curso, destacaram que consideram o Técnico em Comércio pouco reconhecido
pelo mundo do trabalho. Sugeriram a mudanga na oferta, a previsao de opgdes para a escolha.
Contudo dois entrevistados ressaltaram que o Técnico em Comércio contribuiu na
organizacgdo e abertura do proprio empreendimento. Pautar as sugestdes dos estudantes pode
ser interessante para a Instituicdo realizar uma avaliacdo sobre o curso em questdo, planejando
estratégias para ampliar sua visibilidade, ou até mesmo percebendo a necessidade de
redimensionamento.

Cabe, no entanto, sublinhar que dos seis entrevistados, dois citam que o Curso
Técnico em Comércio estimulou a abertura, ou organizagdo de forma diferenciada de seus
empreendimentos, fator interessante a ser observado, j& que no universo da pesquisa
representa 33% dos envolvidos. Os estudantes pontuaram inimeros aspectos positivos
relativos a formacdo e trouxeram algumas sugestoes. Acredita-se que ouvir os estudantes
possa ser um elemento que contribua para a avaliagdo, tanto pedagdgica, quanto institucional.

Fato comum, que permeia todas as narrativas, refere-se as rupturas no processo de
formagdo dos sujeitos. Os motivos que levam a essas interrup¢des sao diversos, individuais

com aspectos plurais. Tal questao sera debatida no proximo topico.

5.5 PLURALIDADE DE CONTEXTOS E AS (DES)CONTINUIDADES NAS
TRAJETORIAS

Entre singularidades de trajetérias vivenciadas por pessoas com nomes proprios,
conforme destaca Bordieu (2006, p. 187) percebe-se que mesmo o sujeito percorrendo um
caminho individual, em alguns momentos, devido a fatores contextuais mais amplos as
historias singulares podem entrelacar-se, apontando vivéncias plurais. Nesta pesquisa
procurou-se ouvir seis sujeitos, considerando especialmente suas trajetorias escolares

permeadas por (des)continuidades.
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Um dos sujeitos desta pesquisa vivenciou apenas uma ruptura em Seu percurso
escolar®, enquanto os demais tiveram mais de uma experiéncia de (des)continuidade em seus
processos de formagdo. Maria ¢ uma das entrevistadas que possui trajetoria escolar permeada
por diferentes (des)continuidades.

A primeira delas aconteceu logo que concluiu o primario e prestou o Exame de
Admissao. No que diz respeito ao episodio da reprovacao, cabe destacar, que falando em voz
baixa, contou ndo ter passado, acusando a Matematica como o motivo. Indagada sobre o

formato do processo avaliativo, expressou:

[...] mas o que aconteceu eu entendo muito pouco, porque eu entendia muito pouco
na época. Eu entendo que a inscricdo que eu fiz para “Admissdo ao Gindsio”, foi
numa escola de freiras, que tinha uma espécie de bolsa, entdo devia ser particular.
Entdo, isso era uma concorréncia para alguma bolsa, que eu ia ter uma vaga naquele
colégio, que se chamava Sdo Paulo, no bairro Niter6i. Eu tinha que atravessar a
ponte, sabe? Entdo, eu tinha que atravessar a ponte ¢ n6s fomos no colégio e eu nao
consegui [...].

Em sua narrativa Maria conta que mudou-se para o interior do Estado com os pais e
com 14 anos comecou a trabalhar. Quando questionada em relagdo a retomada de estudos

nesse periodo, ressaltou:

[...] Quando eu fui trabalhar em Santa Rosa com 14 anos, esse desejo sempre me
acompanhou de voltar a estudar, mas a DIFICULDADE de onde tu mora e de como
tu vai para uma escola dificultou. E eu sempre olhava primeiro como eu vou fazer se
eu voltar a estudar? Entdo, eu via a dificuldade e eu nem tentava, eu simplesmente
ndo tentava, eu ndo ia atrds para ver, porque nesse momento, em Santa Rosa eu
trabalhei num frigorifico e eu ndo morava com os meus pais, morava com uma
prima do meu pai, de favor, e geralmente dava uns atritos, porque ela tinha uma
menina da mesma minha idade, que s6, estudava e eu morava no mesmo ambiente e
so trabalhava. Desde entdo, eram duas realidades. Ela so estudava, ela ia e vinha do
colégio, mas durante o dia. Talvez se eu tivesse falado, teria como estudar a noite,
mas eu chegava em casa, tdo, tdo esgotada, que eu ndo tinha vontade de estudar.
Ent3o eu ndo pensava em estudar nessas condicdes [...].

Nesse emaranhado de emocdes, entre o desejo do retorno e a culpabilizagdo pessoal
pelo abandono escolar, Maria nos conta que seu retorno aconteceu depois que os filhos ja
estavam adultos e foi demitida do trabalho, no ano de 2002. Ressalta que optou por retomar os

estudos para se ocupar e fugir da depressao, ja que estava em casa, apos a demissao.

42 .. . . - , . ..
O sujeito que interrompeu a escolarizagdo apenas uma vez ¢ o entrevistado homem com mais idade nesta

pesquisa. Anténio, 49 anos, conta que ficou 32 anos longe da escola, mas apds a retomada cursou a EJA para

concluir o Fundamental, o PROEJA concluindo o Ensino Médio ¢ ingressou no Curso Superior em 2013.
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Conforme ja referido no inicio, na cidade de Feliz, Maria acabou interrompendo os
estudos para mudar-se para Porto Alegre. Depois de morar 14 por algum tempo, mudou-se
para Bento Gongalves e, por ter uma escola em frente a sua casa, optou por retomar os estudos

novamente, mas teve problemas:

[...] Eu tenho um tipo de vida bem diferente de algumas pessoas, algumas areas do
ensino conflitam comigo, e eu, diferente da crianga 14 do passado, eu ndo consigo
ficar quieta, porque depende das circunstancias, porque o que acontece, no momento
em que eu falo, eu me queimo e minha tendéncia ao me queimar ¢é fugir [...].

Importante lembrar aqui o desentendimento de Maria com a professora de Historia ao
trabalharem o tema Religido, o que foi um dos fatores que ocasionou mais uma interrupgao
em seus estudos. Assim a trajetéria escolar de Maria apresenta diversas rupturas, cada uma
com suas peculiaridades. A primeira vez que deixou os estudos, caracterizou-se pela
reprova¢do no Exame de Admissdo. Em seu relato expressou que ndo entendia o formato e a
necessidade do Exame, acreditando que o tinha realizado para ingresso em uma escola
particular objetivando a uma bolsa de estudos.

Até o inicio da década de 70 (século XX), para ingressar no denominado Ensino
Meédio, organizado em dois ciclos: ginasial e colegial, abrangendo cursos secundarios,
técnicos e de formacdo de professores para o Ensino Primario e Pré-Primério, era necessaria
aprovacao no Exame de Admissdo, ou seja, todos os estudantes brasileiros de escolas publicas
e particulares precisavam ser aprovados para prosseguir seus estudos. Identifica-se que a
primeira grande ruptura na vida escolar de Maria aconteceu por um dispositivo previsto em
legislagdo. Cabe ressaltar durante dez anos vigorou a Lei n°® 4.024/61, que exigia aprovagao
no Exame de Admissio™ para prosseguimento de estudos, requisito eliminado com a Lei n°
5.692/71.

A reprovagdo no exame configurou-se neste caso como grande marca na primeira
descontinuidade de estudos da entrevistada. Ousa-se afirmar que um dispositivo previsto em
legislagdo acabou expulsando Maria da escolarizagdo naquele momento. Percebe-se, através
desta historia singular, que fato semelhante possivelmente tenha impossibilitado a

continuidade de estudos na trajetdria escolar de inlimeros brasileiros.

43 . T . . - N

O ingresso na primeira série do 1° ciclo dos cursos de Ensino Médio depende de aprovagdo em exame de
admissdo, em que fique demonstrada satisfatoria educacdo primaria, desde que o educando tenha onze anos
completos ou venha a alcangar essa idade no correr do ano letivo-
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Depois da reprovacdo, Maria acabou mudando-se para o interior do Estado e comegou
a trabalhar com 14 anos. A partir do trecho da entrevista trazido anteriormente, percebe-se
que, diante das dificuldades, Maria acabava responsabilizando-se por ndo prosseguir 0s
estudos. O fato de ter que ingressar no mercado de trabalho cedo, por necessidade, e de viver
junto com uma prima (esta sim podia estudar) parecia lhe causar um conflito, contudo
culpava-se por chegar cansada e “sem vontade”. Arroyo (2009) destaca que “[...] se €
dramatico abandonar a escola, mais dramatico, ainda, ¢ ter de abandond-la para sobreviver.
Esta pode ser a razdo principal para lembrangas tdo contraditorias dos tempos de escola” (p.
97).

Em 2002, conforme ela mesmo relatou, retomou os estudos para fugir da depressao,
entretanto teve que mudar para Porto Alegre, ocasionando mais uma ruptura em sua trajetoria
escolar. Depois mudou-se para Bento Gongalves, e por ter uma escola que oferecia EJA em
frente a sua casa decidiu retomar a escolarizacao. Quanto aos desentendimentos com a
professora de Histdria, ousa-se problematizar: esse desentendimento pode ter sido ocasionado
por uma pratica pedagodgica dissertadora, preocupada apenas com a transmissdo de

contetidos? Nesse sentido, as palavras de Freire (2013) sdo provocantes:

Quanto mais analisamos as relagdes educador-educandos, na escola, em qualquer de
seus niveis (ou fora dela), parece que mais podemos convencer de que estas relagdes
apresentam um carater especial e marcante- o de serem relagdes fundamentalmente
narradoras, dissertadoras (p.79).

Ao ndo se sentir ouvida, optou encerrar seu Ensino Fundamental através de um exame,
no qual foi aprovada, possibilitando-lhe prosseguir seus estudos no PROEJA. Isaura, por sua
vez, relata que na comunidade em que morava so6 tinha escola até a 4* série: “[...] na época
ndo tinha o carro escolar e tal. Entdo a crianga tinha que se virar, e dai complicou, dai ndo
continuei”.

Narra também que outro motivo que acabou fazendo com que resistisse em retomar os
estudos ligava-se ao trauma que carregava pela vivéncia da violéncia escolar: “[...] Entdo até
por muitos anos eu ndo queria saber de estudar [...] mas agora eu adoraria continuar, porque
sei também o quanto ¢ importante”.

Isaura conta que apos a empresa ter fechado, parou de trabalhar, teve dois filhos e
retomou os estudos na EJA em uma escola estadual: “[...] porque eu terminei dai a 7* ¢ &°
aqui, no EJA [...]” e prosseguiu ingressando no PROEJA, por ser dona de casa, buscar contato

com outras pessoas e poder ajudar os filhos, e mostrando a eles a importancia do estudo:



121

[..] Entdo eu voltei também pela questdo, sabe de ele sentir assim: A MAE
VOLTOU A ESTUDAR. Entao ¢ uma motivagdo para eles também, porque poxa, a
mae estudou s6 até 5% e tal, entdo assim eles viram meu empenho também, ter que
sair, deixar eles. No comego foi um pouco dificil, minha filha ela é mais grudada a
mim e pra ficar com o pai dela, bem complicadinho. Depois, entdo, eles foram
entendendo, sabe, e curtindo essa ideia também.

Ap6s concluir o Ensino Fundamental na EJA, por incentivo da propria escola
ingressou no 1° ano do PROEJA. Mais uma vez acabou interrompendo os estudos devido a
greve e a recuperagdo de aula no periodo de férias escolares: “e ai teve essa greve e tal e com
filhos, eu achei como eu queria fazer isso ai sem tanta pressdo e coisa, dai entdo deixa eu
curtir essa fase com as criancgas e marido, que também, para as férias dele ia atrapalhar, entdo
eu parei”.

Em sua narrativa, Isaura destaca que sua primeira interrup¢do escolar deu-se
especialmente porque na comunidade em que residia ndo havia possibilidade para
continuidade de estudos na 5* série. Ou seja, cabe questionar: a quem compete custear o
transporte escolar?

Em seu 10° artigo, inciso VII, a LDB 9394/96 preconiza que cabe ao Estado, prevendo
atender estudantes da rede estadual. E no artigo 11, inciso VI, referencia o municipio como
responsavel pelos alunos da rede municipal. Interessante pontuar que ao lado das indicagdes ¢
citado: “(incluido pela Lei 10.709 de 31.7.2003)”. Considerando a data de inclusdo, indaga-se:
anterior a 2003, de qual esfera era a competéncia do transporte escolar?

Na Lei 4.024/61, artigo 94, ao referir-se a investimentos da Unido, visualizou-se: “§ 5°
Nao se inclui nas bolsas de que trata o presente artigo o auxilio que o Poder Publico concede a
educandos sob a forma de alimentacdo, material escolar, vestudrio, transporte, assisténcia
médica ou dentaria, o qual serd objeto de normas especiais”.

Percebe-se que, mesmo a Lei ndo fazendo previsdes mais detalhadas em relacdo ao
transporte escolar, apontava que o assunto seria objeto de normas especificas. Retomando a

Lei n® 5.692/71, verifica-se:

Art. 62. Cada sistema de ensino compreendera obrigatériamente, além de servigos
de assisténcia educacional que assegurem aos alunos necessitados condi¢cdes de
eficiéncia escolar entidades que congreguem professores ¢ pais de alunos, com o
objetivo de colaborar para o eficiente funcionamento dos estabelecimentos de
ensino.

1° Os servigos de assisténcia educacional de que trata éste artigo destinar-se-2o, de
preferéncia, a garantir o cumprimento da obrigatoriedade escolar e incluirdo auxilios
para a aquisicdo de material escolar, transporte, vestuario, alimentacdo, tratamento
médico e dentario e outras formas de assisténcia familiar.
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Dessa forma, através da consulta a legislagdo, percebe-se, especialmente a partir da
Lei 5.692/71, que ja se fazia previsdo de auxilio para o transporte escolar, contudo a palavra
auxilio ndo garante o custeio total. Em outras palavras, ¢ s6 com a Lei 10.709 de 2003 que o
transporte passa a ser um dever do Municipio e Estado.

Voltando ao depoimento, Isaura coloca que o fato de ter sofrido violéncia na escola,
também foi um dos motivos que a distanciou do ambiente por muito tempo. Ressalta-se que
tanto marcas fisicas quanto morais sdo incondizentes com um ambiente que tem como dever a
educagdo. Sublinha-se que violéncia e escola sdo incompativeis para o processo de
aprendizagem. O trabalho que em muitos casos ocasiona a sobrecarga € o cansaco, no caso de
Isaura, acabou motivando-a a retomar os estudos, tal fato permite apresentar um trecho de
Arroyo (2009), “[...] antes e enquanto vdo a escola exercem a cidadania. Liberdade e
cidadania apreendida em um tenso vai-e-vem entre sobrevivéncia cotidiana e a escola [...]” (p.
112). Ao mesmo tempo que o trabalho incentivou Isaura, custeando parte de seus estudos na
EJA particular, foi o trabalho novamente que a retirou da escola. A faléncia da empresa
ocasionou perda de emprego e interrup¢do em uma trajetdria que havia sido retomada
superando a dor, mais um vai-e-vem na histéria de uma vida real.

Ressalta-se que grande parte dos sujeitos do PROEJA vivenciou trajetorias escolares
truncadas, que em muitos momentos experienciaram a desesperanca diante da dura realidade,
“[...] a escola, o estudo aparecem no imaginario social e docente como um impulso certo para
longos voos, mas e aqueles e aquelas a quem desde a infancia cortavam-lhe as asas?” (Idem,
p. 103).

Considerando as colocagdes de Arroyo reforca-se a crenga depositada na escola.
Afirma-se que para percursos longinquos, faz-se necessario o investimento tanto em Politicas
publicas, como o PROEJA, quanto nos profissionais que trabalham com a modalidade,
possibilitando dessa forma condi¢des para que os estudantes possam realizar seus longos voos
em dire¢do ao continuo processo de aprendizagem.

Cabe também assinalar questdes de género relacionadas as interrupc¢des nos estudos.
Isaura, por exemplo, afirma que ter aula no periodo de férias do marido e filhos foi outra
situagdo que acabou somando e influenciando sua desisténcia. Pontua-se aqui que a mulher
em longo periodo historico, abriu mado de sua atuagdo na sociedade para cumprir o dever de
mae e dona de casa, ousa-se pensar que vestigios deste processo acabaram refletindo na

decisdo da entrevistada. Nesse sentido, Diniz (s/a) faz uma ponderagao:
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Nesta dificil conciliagdo salta a vista a diferenciagdo biografica de gé€nero. Para
muitas mulheres a conciliagdo se torna ainda mais dificil pelas responsabilidades
familiares, o cuidado dos filhos e do lar. Quando se exige mobilidade, quase sempre
recai sobre a mulher a decisdo de ficar junto da familia e renunciar ao projeto
formativo e/ou laboral [...] (s/p.).

Isaura, esposa, mae e dona de casa, acabou tomando uma atitude que pode ser comum
a outras mulheres: abandonar os estudos para cuidar da familia. Espera-se das mulheres que ja
conseguiram ao longo da histdria conquistar espacos sociais, que possam de fato vivenciar
seus direitos a educagdo, cidadania e atuacao social, sem culpa.

Antonio também iniciou sua vida escolar no meio rural e, para dar continuidade aos
estudos depois da 5% série, precisava utilizar o Onibus até a cidade, o que, segundo o

entrevistado, trazia uma série de dificuldades:

[...] meus pais tinham poucas condi¢des e eu me lembro que passei uns anos de frio.
Sabe? De tarde tinha que trabalhar, tinha que pegar de noite, coloca sabe as ripa de
pinheiro, pra deixar pronto de noite ¢ de manha cedo fazer o fogo, acender o fogo
rapido, pra poder esquentar o cafezinho e se “boliava” caminhar 1 km e meio a pé,
quase era, pra pegar o O6nibus. Era escuro, foi mesmo sofrido.

Para utilizar o 6nibus, a familia precisava fazer o pagamento diario. Além de estudar,
quando retornava para casa precisava trabalhar na roca. A soma destes fatores implicou na

ruptura escolar de Antonio:

[...] quando eu cheguei em casa tdo cansando que eu tava, e dai, eu disse pro pai
quem qué estuda que vai estudar, eu ndo quero mais. O pai também sé resmungava
porque tinha pouco dinheiro, tinha que pagar a passagem todos os dias, pagar em
dinheiro a vista. Os pais tiveram dificuldade também, né! E era dificil pra eles [...]
Tinha que semear trigo debaixo da geada de manha cedo era, foi brabo, sabe? [Foi]
Brabo.

Em sua narrativa, Antonio conta que viveu muito tempo no meio rural, o que acabou
afastando-o da escola. Em varios momentos afirmou que a vida 14 ndo ¢ facil e que atualmente
esta ainda mais precaria. Depois de casado, teve dois filhos, a filha fazendo faculdade e o
filho no seminario, ambos incentivando a retomada de estudos, e isso foi motivando-o.
Contou também que sua mulher adoeceu, teve cancer de mama e, para realizar o tratamento,

mudaram-se para a cidade:
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[...] a doenga da minha esposa, que teve cancer de mama, me ajudou. Ter uma
desgraca, ndo uma desgraca, deu uma doenga e acabou me favorecendo, no caso
voltando a estudar, porque no caso, como tinha que ficar 5 anos tratando ela,
ajudando ela, porque chegou um momento que eu levei ela pra Caxias. Depois que
acabei vindo morar aqui, tudo ajudou, voltar a estudar, né? E ela também voltou a
estudar, pra ficar 1a em cima e acabou me ajudando também. Isso também ajudou,
tudo somou, uma canelada de cada juiz, como ¢ que diz, uma canelada de cada um,
agradamos o juiz, né? Entende, por causa da doenca veio uma outra coisa boa,
entende? Como ¢ que diz, fecha uma porta, mas abre duas e ¢ isso ai, a minha filha
que ta la se orgulha de mim também, sabe, hoje, hoje ela ta 14, e se d& tudo certo o
planejamento que tivesse, eu posso ir até o ano que vem e estudar 14 [...]

Com orgulho, Antonio enfatiza que ficou 32 anos longe da escola e hoje cursa o
Ensino Superior, tendo inclusive expectativa de continud-lo na Italia, através dos Programas
que incentivam a cursar parte do Ensino Superior em outro pais. Ressalta em varios
momentos que hoje estudar para ele ¢ hobby. Conta que, antes de estudar, bebia, mas agora
ndo frequenta mais bares. Estd envolvido e ¢ reconhecido pela sociedade e familia: “[...]
comecei a fazer amizade com os colegas, professores, amigos, alunos, vizinhos. A sociedade
comegou a me tratar diferente, a familia”.

Enquanto Isaura havia interrompido pela primeira vez os estudos devido a falta de
transporte e ao trauma relacionado a violéncia escolar, Antonio vivenciou a soma das
dificuldades em pagar o transporte e trabalhar. Visualiza-se considerando estas falas que as
interrupcdes normalmente acabam acontecendo por soma de fatores.

Assim como Anténio, Rodrigo também morava no interior. Sua familia era muito
humilde, seus pais praticamente ndo haviam estudado e trabalhavam na agricultura, plantando
fumo, feijao e milho. Conta que até a 4* série havia uma escola na comunidade que morava,

mas que nao se localiza proxima a sua casa:

[...] sei que eu tinha que fazer 7 km a pé pra ir para a escola né? [...] E eu estudei até
a 4% série, antiga 4* série 14, foi quando eu vim pra Bento com 13 anos. E aqui vim
justamente pra estudar, morar com um tio meu ai. S6 que ai comecei a trabalhar e fui
voltar aos estudos somente em 2001.

Rodrigo relata que com 13 anos, logo que chegou a Bento Gongalves, comecou a
trabalhar em uma empresa de moveis. Casou jovem, com 17 anos, constitui familia, teve trés
filhos e acabou retomando os estudos no ano de 2001, devido: “Ah, a necessidade, o trabalho
e até eu, [pois] sempre quis pelo menos terminar o Ensino Médio. E ai voltei a estudar num
EJA também, mas era um colégio particular, fiz depois vim aqui. Parei um pouco, ndo

completei o Médio, parei de novo ai voltei em 2010]...]".
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A partir das falas de Isaura, Antonio e Rodrigo, ¢ possivel constatar que a
continuidade de estudos para quem residia no meio rural era muito dificil. A distancia e a falta
de transporte gratuito acabavam interferindo na continuidade dos estudos. Através do relato
de Rodrigo percebe-se que ele tentou continuar estudando, mudando-se para Bento
Gongalves. Entretanto, mesmo que o entrevistado nao tenha entrado em maiores detalhes
(comenta superficialmente que mudou-se para estudar), nota-se que acabou tendo de
trabalhar. Essas historias reafirmam o que diz Arroyo (2009), quando salienta que desde
muito cedo alguns jovens sdo obrigados a fazer escolhas, estudar ou trabalhar, aprender ou

sobreviver, sao dilemas que acompanham trajetorias:

[...] a escola ndo aparece como um destino espontaneo, nem como um itinerario
festivo, mas como um permanente exercicio de tensas escolhas entre estudar e viver
também ¢ preciso. Constroem seu direito entre escolhas por vezes incompativeis.
Escolher entre ir e permanecer na escola, ou escolher as formas e tempos de
sobreviver. Criangas e adolescentes obrigados, tdo novos, a articular escolhas tdo
desencontradas (p. 112).

Através do relato de Rodrigo uma palavra, sobremaneira, permanece a ecoar “tive”.
Isso, distante de uma escolha, soa com entona¢do de imposi¢ao, ousa-se afirmar que no caso
de Rodrigo a “escolha” do abandono escolar foi baseada em unica alternativa. Interessante
analisar que o emprego acabou sendo o principal motivo para o abandono, mas também uma
das influéncias para seu retorno. O relato de Rodrigo provoca uma analise do contexto
historico dos acontecimentos. Ao longo da entrevista ele lembra que veio para Bento
Gongalves no ano de 1986, periodo no qual ainda ndo se faziam tantas exigéncias de
escolarizagdo para o ingresso no mercado de trabalho. Em 2001, Rodrigo retomou seus
estudos aliando as exigéncias da empresa a sua vontade pessoal. Percebe-se desta forma que a
configuracdo impulsionada pelo mercado, especialmente depois dos anos 90, foram sentidas
por parte do entrevistado através de exigéncias em relacdo a escolarizacdo para
empregabilidade.

Como se constata, Rodrigo retomou os estudos na EJA particular, onde concluiu o
Ensino Fundamental. Mas outra contradi¢do permeou sua trajetoria: entre o pagamento de
mensalidades e custeio de outras despesas, optou por mais uma vez interromper seus estudos
até o ano de 2010, quando, através do PROEJA, teve a possibilidade de concluir o Ensino
Meédio. Desafiando estatisticas, segue sua formacao no Ensino Superior.

Diferentemente de Rodrigo, de Isaura e de Antonio, Patricia nasceu em uma capital e

mudou-se para uma cidade menor com 4 anos de idade. Em Bento Gongalves, cursou todo
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Ensino Fundamental, durante o dia, recebendo apoio da familia para prosseguimento de
estudos.

Ela relata que, para ingressar no Ensino Médio, mudou de escola e teve dificuldades
para adaptar-se a nova realidade. Destaca que a exigéncia era maior, os métodos de ensino
diferenciados e, com isso, acabou reprovando. Ressalta que tinha tempo e incentivo para
estudar: “Sempre tive, sé faltava vontade, he,he. Era vontade muitas vezes que ndo deixava
estudar mais, e tempo, também tinha, sempre tive tempo”.

Sobre o inicio de seu Ensino Médio, Patricia destaca que estudava de dia, que se sentia
autossuficiente e que por influéncias de “amigos” **comecou a usar drogas. Mas no momento

que a familia descobriu, deu-lhe apoio:

[...] e ai meus pais descobriram, comegaram a desconfiar, foram atrds enfim, e
descobriram. Ai meu pai e minha mae, tiveram uma conversa entre eles e depois a
gente conversou em familia e tudo mais, com outros membros da familia também.
Dai eu decidi me internar, ou eu me interno, ou a minha vida para, e s6 fico ali com
a maldita, né? Ah, ndo foi facil pra mim aceitar né? Como a gente vé por ai em
volta, ndo preciso entrar em detalhes, mas dai como meus pais sempre foram ali
comigo, sempre do meu lado, entdo eles me apoiaram, me ajudaram, foram atras de
clinicas e tudo mais. Meus pais foram visitar varias e ai eu decidi ir em uma, fiquei 9
meses na clinica e foi esse periodo de 9 meses que eu parei, dai foi esse periodo de 9
meses que cu fiquei internada, 9 meses, em Caxias. Ai eu voltei, acho que era em
fevereiro, acho que foi no més de fevereiro que eu voltei e ai em margo que eu
comecei 14 no Z, dai eu fiquei 2 anos ali, dai depois toda a histéria que a gente ja
contou, mas a minha parada foi pelo meu envolvimento com drogas.

Patricia ressalta o papel fundamental da familia em sua recuperagdo. Quanto ao Ensino
Meédio regular, destaca que reprovou duas vezes, acabou parando alguns meses de estudar,
comegou a trabalhar e por incentivo da mae acabou ingressando no PROEJA. Atualmente
cursa o 3° ano do curso e se diz interessada a seguir estudando no Ensino Superior. Narra
algumas questdes dificeis de serem compreendidas em uma primeira analise, salienta que
tinha tempo para estudar e os pais a apoiavam. Diante disso, o0 que poderia ter levado a
aproximar-se do mundo das drogas? Em momentos de sua fala expressa que sentia-se
autossuficiente, que tudo podia e ndo estudava por falta de vontade. Seria apenas falta de
vontade? No decorrer de sua fala também expde que a passagem para o Ensino Médio foi um
tanto conturbada e que ndo se adaptou as metodologias da nova escola. Nesse aspecto cabe
frisar as mudancas como um fator a ser bem trabalhado nas escolas em geral, tanto na

conclusdo do Ensino Fundamental quanto no ingresso ao Ensino Médio. Os estudantes nessa

44 iy . . L, . . .
Optou-se por utilizar o termo amigos entre aspas, pois a propria entrevistada ao referir-se a estes colocou que
atualmente os percebia, ndo como verdadeiros amigos, utilizando inclusive o termo amigos entre aspas.
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fase sentem mudangas em seu proprio corpo € a mudanca de escola, depois de cursar um
Ensino Fundamental, continuo no mesmo espago, pode como no caso de Patricia gerar
turbuléncias.

Em relagdo ao consumo de drogas, Patricia pontua em sua narrativa que a sensacdo de
autossuficiéncia e a influéncia dos amigos acabaram sendo a principio mais atrativos do que o

cumprimento de normas sociais. Em pesquisa feita na Italia, Buzzi (s/ano) sublinha:

Que o consumo de drogas seja considerado comportamento socialmente reprovado ¢
uma convic¢do amplamente difundida entre os jovens, mas ao contrario ndo ¢ tdo
difusa a critica pessoal a tal consumo. Ou melhor, as opinides se diferenciam de
modo consistente em relagdo a substdncia psicotropica considerada: grande
tolerancia para as drogas chamadas de ‘leves’, maior rigor para as ‘pesadas’ (p.
175).

Percebe-se, através da colocacdo do autor, algumas contradicdes em relacdo a
compreensdo do uso de drogas ser considerado reprovado, mas, a0 mesmo tempo, essa critica
ndo ser feita a nivel pessoal, ou seja, por mais que muitos jovens considerem um
comportamento reprovado o uso de drogas, esses mesmos jovens sao usudrios. Ao considerar-
se as juventudes como plurais, cabe pontuar que algumas vivenciam essa fase tendo como
objetivo transgredir normas, ¢ o uso de drogas por alguns acaba sendo considerado uma
representacao disso.

Patricia diz que atualmente condena seu proprio comportamento, pontua que o
ambiente escolar ndo exerceu nenhuma influéncia em sua escolha na época e ressalta o quanto
sua familia foi importante para buscar tratamento e afastar-se do que denomina ‘““a maldita”.
Ao debrucar-se sobre sua propria historia, destaca que na €poca considerava as pessoas que
lhe levaram a entrar neste mundo como amigas, mas olhando para tras pontua que ndo foram,
pois esse incentivo ndo lhe trouxe nenhum bem. A partir do didlogo e apoio da familia,
Patricia ficou internada por 9 meses em uma clinica e considera-se recuperada do vicio.
Encerrado o tratamento, retomou a vida, comecou a trabalhar e logo ingressou no PROEJA e,
no momento da entrevista, considerou que agora gosta de estudar, tanto que pretende concluir
o Curso Técnico e ingressar no Superior.

Guilherme, assim como Patricia, residia em Bento Gongalves, entretanto devido a
perda da made e problemas familiares iniciou sua vida escolar em Garibaldi: “[...] A minha
mae faleceu e dai teve uns atritos familiares e tal , tinha tios meus juntos e ai quando tinha uns
4 ou 5 anos meu pai decidiu ir embora, dai a gente foi pra Garibaldi, foi bem complicado

ne?”.
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Diferente de Patricia, Guilherme expde que teve uma infincia complicada,
especialmente devido a problemas de relacionamento familiar. Apos a morte da mae, seu pai
casou-se novamente e ele morava um periodo com o pai em Garibaldi, em outros momentos
com a avo em Bento Gongalves, fato que o levou a frequentar diversas escolas no Ensino
Fundamental. Também pontua que acabava descontando seus problemas pessoais na escola.
Fez o EJA para concluir o Ensino Fundamental por indicagdo da direcdo da escola e no final
do curso perdeu a avo: “[...] Em 2003 a minha avé faleceu, entdo era quem me dava mais
suporte ali, né? Claro tinha minha irma e meu avoé com nds até hoje, mas pra mim isso ai foi
[pausa]. Ah! Acontece tudo errado”.

Guilherme conta que quando perdeu a avo sentiu-se desestruturado, ndo vendo
motivos para continuar estudando, ressalta que trabalhava na época em que cursou a EJA, mas
acredita que isso ndo tenha sido principal interferéncia para sua desisténcia: “Eu podia ser
filho de um milionario, a minha cabe¢a ndo queria, eu mesmo. Claro, a questdo financeira,
mas nao queria [estudar]”.

Além dos problemas na estrutura familiar, Guilherme relata que, durante seu Ensino
Fundamental, tinha poucas condi¢des econdmicas, que poder comprar um cachorro-quente de
lanche, por exemplo, era motivo de enorme satisfacdo fatos como esse foram contribuindo
para afastar-se da escola, optando por trabalhar, e retomar os estudos no futuro. Em 2006
tentou voltar ao Ensino Médio regular, mas acabou ndo prosseguindo, novamente escolhendo
so trabalhar.

No ano de 2010, por incentivo de um amigo e exigéncia da empresa em que
trabalhava, retomou os estudos agora no PROEJA: “Entdo eu fiz a inscrigdo, a principio era so
pra fazer o 2° grau mesmo, que a empresa tava exigindo, pra conseguir algum cargo de
operador de maquinas, precisava ta cursando o 2° grau”.

Atualmente Guilherme esta cursando o Ensino Superior e ressalta o gosto que adquiriu

pelos estudos:

Dai fui fazendo, fui gostando, fui gostando, mesmo sendo todas as noites, ndo me
arrependi , porque tem dias, que nem hoje assim, tu pega inverno e direto, diretaco e
na faculdade tu escolhe o que tu fazer, que dias e no PROEJA ndo. Mas eu entdo fui
me apegando e gostando do curso e dai quando terminou agora no comego do ano eu
decidi que ia continuar estudando, ¢ uma coisa assim: E um vicio bom, né? Porque é
uma coisa que tu ndo quer largar agora.

Cabe ainda ressaltar aqui que, em determinado momento de sua trajetoria escolar,

Guilherme foi “gentilmente” convidado a fazer a EJA pela dire¢do da escola. Na pesquisa de
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Schneider e Fonseca (s/ a) tal situacdo também ¢ citada: “[...] o sentimento de expulsao |...]
traduz a situacdo de adolescentes e jovens que sdao forcadamente migrados para a EJA [...]”
(p.7), percebe-se desta forma que EJA torna-se o destino de véarios estudantes. No caso de
Guilherme, em grande parte de sua trajetdria escolar foi considerado um aluno “problema”,
indisciplinado. Em varios momentos ele mesmo se culpa por seu comportamento, ressaltando
“eu nao queria nada, com nada”. A desestrutura familiar, a vivéncia de perdas e certamente a
falta de didlogo na escola motivaram certas atitudes, ou como ele mesmo destaca, acabava
“descontando” na escola seu descontentamento com os problemas no seio familiar. Para

Arroyo (2009), situagdes como essa sao claras:

Somente entenderemos as trajetorias escolares dos seus habitantes se entendermos
seus contextos concretos de vida, fora da escola, penetrando sem pedir licenca nas
salas de aula. Ha muitas lembrancas ruins da escola misturadas as boas. As
vivéncias da escola estdo carregadas de sucessos e fracassos, de sonhos ¢ realidades

(p. 96).

Conforme assevera o autor, para compreender as trajetérias escolares, faz-se
necessario conhecer os contextos concretos de vida. Através da narrativa de Guilherme
percebe-se que sua realidade concreta, de dor, de perdas, de desestrutura familiar, ndo foi
considerada pela escola e ele simplesmente foi mais um aluno reconhecido como “problema”,
indisciplinado. Nao encontrando espaco na escola depois de concluir a EJA no Fundamental
optou por retirar-se do sistema. Ocorreu entdo o que afirma Diniz (s/a), “[...] o fracasso ¢
interiorizado como uma responsabilidade pessoal, e ndo do sistema” (s/p)*.

Considerando que ndo queria estudar, apos perder a avo, ficou alguns anos afastado do
ambiente escolar e, posteriormente, por exigéncia do trabalho, assim como aconteceu com
Rodrigo, optou por retomar seus estudos. No PROEJA Guilherme vivenciou uma experiéncia
diferente, encontrou amigos, colegas e professores amigos. O didlogo e o apoio foram fazendo
com que comecasse a gostar de estudar, tanto que considera: “[...] um vicio bom, né? Porque ¢
uma coisa coisa que tu ndo quer largar agora”. O ndo querer largar ganhou forma em sua
continuidade, optando por realizar o curso superior.

Maria, Isaura, Antonio, Rodrigo, Patricia e Guilherme sdo pessoas singulares, com
historias pessoais unicas. Contudo, no decorrer dos relatos, perceberam-se aproximagdes tanto

por motivos que influenciaram seus abandonos, quanto por seus recomecgos de escolarizacao.

4 r . . . .. , ~ , . .

> Também Fischer (2006), em pesquisa ouvindo sujeitos que ha trés décadas haviam deixado os bancos
escolares, constatou que os mesmos, diante de possiveis motivos de seu insucesso escolar, dificilmente as
atribuiam a escola ou a algum professor. As respostas sempre carregaram um tom de autoculpabilizagdo.
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Maria, nossa entrevistada com mais idade, foi a inica que por reprovagdo em um exame teve
sua trajetéria escolar interrompida, entretanto, em outros momentos o trabalho foi quem a
afastou, o que aconteceu com Rodrigo e também influenciou Antonio. Isaura, Antonio e
Rodrigo também tiveram suas histdrias cruzadas pela problematica do transporte escolar. O
abandono também aconteceu por envolvimento com drogas, no caso de Patricia; e por ndo
querer mais estudar depois da perda da avd, no caso de Guilherme. Situagdes que aqui sdo
individuais, mas certamente podem entrelacar-se com outras historias, de outras pessoas.

Nao s6 de abandonos viveram os sujeitos desta pesquisa. Cabe destacar que, entre idas
e vindas, todos, em suas formas particulares de escrever a prdopria historia encontraram
significados e motivos para o recomeco. As motivagdes também podem ser consideradas
particulares e coletivas. O trabalho que em momentos afastou, noutros aproximou. O que
pode ser observado nos relatos de Isaura, Rodrigo e Guilherme. Os filhos e a familia também
incentivaram os recomegos para Isaura, Antonio e Patricia. E nesse emaranhado de historias
repleto de significados que se encontra essa pesquisa, ao procurar compreender como 0s
contextos influenciam as (des)continuidades nas trajetorias de estudantes do PROEJA.

Através dos relatos, trazidos neste espaco, afirma-se que os contextos historicos,
sociais, econdmicos influenciaram tanto as rupturas, quanto as retomadas. Pode-se perceber
nas entrevistas que, além de vontades pessoais, fatores externos motivaram tanto as rupturas
quanto os retornos aos bancos escolares. Entre o individual e o coletivo encontram-se os

contextos que permeiam e entrelacam a vida dos sujeitos desta pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

[...] Em cada aluno (a) ha uma historia pessoal, grupal, de género,
raga, classe ou idade. Percursos singulares e coletivos que
entrelacam com seus percursos escolares. E impossivel pretender
entender estes isolados daqueles. E impossivel entender-nos como
professores sem entender a totalidade dos percursos dos educandos
[...] (ARROYO, 2009).

Corroboro com Arroyo (2009) em relagdo a importancia de conhecer as historias de
vidas dos estudantes, tanto para pensar as praticas pedagodgicas, quanto para a propria
modalidade EJA. Considerando as biografias pessoais como importantes aportes, iniciei esta
dissertacdo propondo um mergulho interior, retomando aspectos da minha histéria de vida.
Partindo de minha experiéncia pessoal, pude direcionar meu foco para a tematica Educagao de
Jovens e Adultos. O tema, contudo, precisava ser delineado para além de minhas vivéncias.
Procurei, entdo, avangar mergulhando em diferentes dguas. Busquei saciar minha sede em
relacdo ao saber, degustando diversas fontes e, dia apds dia, fui construindo esta pesquisa.
Neste momento afirmo que, muito aprendi e muito ainda tenho a aprender.

Acredito no aprendizado como continuo. Aprendo lendo, nas situacdes, nas relagdes.
Aprendo falando e ouvindo. Através da palavra expomos ideias e ideais, compartilhamos
anseios, ensinamos e aprendemos. E na troca que o Ser Humano se constitui, basta estarmos
dispostos a aprender com tudo e com todos. Em minha trajetoria, até agora, tive a
oportunidade de aprender e ensinar analfabetos e doutores, porque aprender e ensinar
transcendem conteudos escritos em livros e efetivam-se na vida didria.

No decorrer da pesquisa transformei em divida o que antes tinha como certeza.
Ampliei as possibilidades, as verdades passaram a ser contestaveis. Hoje percebo que a cada
dia passo a reconhecer-me com mais intensidade na condi¢cdo de pesquisadora aprendente.
Considero a escrita de uma dissertacdo um verdadeiro desafio. Cada etapa traz singularidades
que contribuem para a estruturagdo do todo. Encontrei duvidas, algumas respostas e, em um
dado momento, considerando a contribuicdo de colegas e professora, redirecionei a
problematica inicial do estudo, possibilitando a ampliacao de horizontes para a analise.

Iniciei a pesquisa acreditando que poderia encontrar relagdes entre (des)continuidades
nos estudos de estudantes e rupturas em Politicas de EJA. Tal questdo, no entanto, ndo foi
abarcada através das entrevistas realizadas. Contudo, ao mesmo tempo, através das narrativas

dos estudantes pude perceber que a falta de proposi¢cdes governamentais, como por exemplo,
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inexisténcia de transporte escolar gratuito, que pode ser um dos fatores que contribuiu para
interrupcao na trajetoria escolar, observado nos casos de dois sujeitos desta pesquisa.

Apesar de ndo encontrar relagdes entre rupturas de Politicas e (des)continuidades nas
trajetorias escolares dos sujeitos, foi possivel perceber, que algumas propostas para EJA
parecem trazer em seu bojo o respeito pela modalidade, embora a maior parte das proposigoes
fosse marcada pela descontinuidade. Aparentemente, a manutencao de um Programa parece
coincidir com o periodo do governo que fez a proposi¢do. Percebe-se em varios momentos,
através de um olhar amplo, que foram propostas Politicas de governo - e ndo de Estado -, com
investimentos restritos, propondo solugdes paliativas, resultando em fragilidades que
permeiam, inclusive, a atualidade da Educacdo de Jovens e Adultos no cendrio Estadual e
Nacional.

A caminhada desta pesquisa prosseguiu e considero que entre desconstrucdes e novas
propostas fui me constituindo enquanto pesquisadora ou, como sublinha Brandao (2003), as
pesquisas nascem porque temos perguntas. Destaco que algumas respostas foram encontradas,
mas sem a pretensdo de que sejam definitivas. Ao contrario, através das consideracdes feitas
aqui, procura-se abrir espago para novos questionamentos a serem investigados em outras
pesquisas.

Cabe ponderar que, ao utilizar a historia oral como aporte metodologico, a memoria
transformou-se em objeto dessa pesquisa. Entendo as reminiscéncias como sujeitas tanto a
lembrangas quanto esquecimentos, e encarando os fatos narrados como ressignificagdes no
tempo presente. Tais pressupostos foram assim considerados no processo analitico, o que
permitiu sob tal perspectiva, examinar fatores que contribuiram para os abandonos e
retomadas de escolarizacdo de seis sujeitos. Distante de julgamentos, o que aqui se buscou foi
um exercicio de reflexdo a partir das narrativas dos (as) entrevistados (as).

Considero as entrevistas momentos especiais, nos quais em pouco tempo pude me
aproximar dos estudantes, ouvir suas historias ¢ me envolver com elas. Aqui destaco que
minha perspectiva enquanto pesquisadora nao desconsiderou minha condigdo humana,
ouvindo, transcrevendo e lendo entrevistas algumas lagrimas rolaram sobre minha face,
situacdes mexeram com minhas formas de ver o mundo, mas isso nado me levou a romantizar
relatos e desconsiderar fundamentos teoricos e criticos.

Através das entrevistas e analise de dados, reforcei a ideia em relagdo ao ato de ouvir
atentamente os estudantes. Percebo que t€ém muito a contribuir tanto no cenario interno da

instituicdo, avaliando e propondo sugestdes para o curso € espaco escolar, quanto em nivel
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amplo, na construcao de Politicas. Penso que as Politicas para Educacao de Pessoas Jovens e
Adultas ndo devem ser feitas para o publico, mas com o publico, considerando seus interesses
e necessidades. Quem sabe, pensando de forma coletiva, elas possam transcender a condi¢ao
de Programas de governo e transformarem-se de fato em Politicas de Estado?

Ao longo dessa constru¢dao, buscou-se de certa forma compreender as trajetorias
escolares dos sujeitos, distante da pretensdo de escrever a historia de vida tal e qual aconteceu.
Buscou-se compreender trajetdrias considerando alguns vestigios de memorias que
entrelacam o passado e o presente, que pode ser percebido nos relatos de varios sujeitos
percebendo-se conexdes entre as experiéncias vividas em seu percurso de formagao.

Em relacdo ao inicio da escolarizagdo pode-se, perceber em alguns momentos
aproximagdes e em outros distanciamentos entre as narrativas dos entrevistados. De forma
geral, as aproximagdes encontram-se especialmente nas dificuldades experienciadas,
representadas através da falta de condicOes, seja para manter a roupa limpa, comprar um
lanche, pagar o transporte, ter que ajudar os pais trabalhando desde crianca. Pode-se perceber
que os (as) entrevistados (as) de mais idade narraram os fatos com mais detalhes, enquanto
especialmente a mais jovem tinha poucas lembrancas de seu inicio da escolarizacao.

Entre proximidades e distanciamentos, entrevistados (as) contaram ter sofrido
violéncia fisica e desrespeito, enquanto outros (as) citaram a paciéncia e afetividade da
professora. Através das narrativas percebe-se de fato que alguns vestigios do inicio de
escolarizag¢do perpassam a trajetoria escolar dos estudantes. Outro fator a considerar refere-se
as primeiras rupturas, que para duas entrevistadas aconteceram nos anos iniciais de
escolarizagdo. A EJA, para grande parte dos sujeitos, foi o primeiro caminho de retomada; e o
PROEJA, em alguns casos, continuidade, em outros recomego. No decorrer das leituras
também fui percebendo que os episodios de (des)continuidades mereciam um
aprofundamento especifico.

Ouvindo os estudantes, suas historias de dificuldades e superagdes, também percebi o
quanto valorizam a proximidade com professores, através do estabelecimento do dialogo.
Freire (2013) destaca o didlogo como elemento central no processo de ensino-aprendizagem,
assim como a consideracdo dos saberes dos estudantes. Arroyo (2009) sublinha a necessidade
dos professores conhecerem a histéria dos estudantes da EJA, tendo-as como base para seu
fazer pedagogico. Aqui ndo tenho como deixar de citar Guilherme, um jovem de 26 anos que
vivenciou grandes perdas, ao longo de sua vida e até o final da EJA. O entrevistado relatou

que nunca havia sido ouvido pelos professores. Assumindo comportamentos de revolta,
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acabou sendo tachado como indisciplinado e sem direito a voz. No entanto no PROEJA
sentiu-se proximo dos professores e foi aprendendo a gostar de estudar, tanto que optou por
seguir sua formagdo no Ensino Superior: eis uma representacdo real da importancia do
didlogo e do conhecimento das histérias de vida dos estudantes.

Ainda considerando o didlogo e afetividade estabelecida na relacdao entre professor-
aluno, cito Maria, que expds em sua narrativa que era uma crianca timida, pouco participativa
e que, depois que se sentiu vista por uma determinada professora, foi tornando-se mais
confiante, passando inclusive a ser considerada a terceira colocada da turma, fato este narrado
com muito orgulho e considerando a professora como verdadeiro diferencial: “[...] essa sim
fez toda a diferenca na minha vida, para me dar esperanga de fazer o ginésio [...]".

Ao citar o exemplo de Guilherme e Maria ndo pretendo afirmar de forma fechada que
esta foi a razdo para insucesso de um e sucesso escolar de outro, pois de acordo Lahire (1997),
compreendo esta questdo como extremamente complexa. Em outras palavras, tais fatos podem
ser considerados indicios, sem a pretensdo de transformé-los em afirmagdes Unicas, que
explicitem verdades inquestionaveis.

Algumas questdes me angustiaram nas falas, uma delas gira em torno da diversidade
etaria na EJA e no PROEJA, enquanto educandos (as) consideraram esta vivéncia como
positiva, efetivando-se como verdadeiro espaco de crescimento constituido através da
diversidade, outros ressaltaram dificuldades relativas especialmente pelos diferentes ritmos de
aprendizagem e interesse. Percebo esta questdo como delicada e desafiadora, para estudantes,
professores e gestores. Acredito que o desafio e delicadeza do assunto assumam uma
dimensao ainda maior ao considerar-se a educagao como direito de todos. Direito este a ser
vivenciado de forma plena, exigindo responsabilidade e aprofundamento de leituras e estudos
tanto para professores que atuam na EJA, quanto para gestores institucionais, pesquisadores e
representantes que participam da elaboracdo de Politicas para a modalidade.

Outra questdo que trago como angustiante e desafiadora foi apresentada por Maria.
Trata-se da infrequéncia escolar, fator que, segundo a entrevistada, acaba dificultando o
rendimento da turma. Compreende-se que a EJA ¢ uma modalidade diferenciada, que os
estudantes jovens e adultos trabalham, tém familias e infinitas responsabilidades. No entanto
aponta-se aqui mais uma problematica a ser pensada em pesquisas, em formagdes de
professores, objetivando proposi¢des que garantam tempos, metodologias e espacos

diferenciados, sem dispensar a qualidade no processo de ensino-aprendizagem.
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A partir das narrativas identificou-se a evasdo como um elemento presente no Curso
Técnico em Comeércio. Um dos indicios para as desisténcias talvez possa ser atribuido
ao processo de ingresso (modalidade sorteio)*. Estudos como o de Noro (2011) apontam que
formas diferenciadas no acesso, considerando maiores informagdes sobre o curso, podem
minimizar tais indices.

A fragilidade nos cursos de EJA também foi pontuada por Maria e Guilherme, fator
que também merece ser considerado. Os sujeitos que constituem a EJA ja vivenciaram
diversas situagdes que ocasionaram interrupcdes nos estudos € merecem um espago que conte
com profissionais compreensivos as suas historias e envolvam-se de fato com a modalidade.
Tal colocagdao estd longe de culpabilizar os professores. Sdo perceptiveis as faltas de
condi¢des fisicas, os baixos saldrios, as fragilidades na formacao inicial e continuada. Neste
espago sublinha-se mais uma vez a importancia de Politicas que abarquem as demandas
apresentadas, garantindo de fato o direito ao aprendizado ao longo da vida. Além de Politicas,
também percebe-se como fundamental a formagdo continuada nas proprias instituigoes
escolares, buscando compreender a EJA, modalidade permeada por especificidades.

Através do depoimento de Antdnio constata-se uma das especificidades da EJA e
PROEIJA no atual contexto, as diferentes juventudes, periodo vivenciado de diversas maneiras
e por isso considerado plural. A titulo de exemplo, Antdénio citou que teve dificuldades para
relacionar-se com os colegas mais novos na EJA; j& no PROEJA afirmou que estava
aprendendo com os mais jovens. Percebe-se através o relato que a singularidade dos
individuos também esta presente nos grupos, que se constituem a partir de caracteristicas
proprias. Tal tema pode transformar-se em rico debate nas instituicOes escolares, tanto entre
professores, quanto na propria sala de aula.

Quanto ao PROEJA pode-se perceber, através dos relatos, indicios de fragilidade em
relacdo a integracdo curricular. Maria pontuou que as maiores dificuldades da turma
encontravam-se na area técnica, Isaura estava no inicio do curso e nao identificava disciplinas
da érea profissional. Considerando a historia da educacdo profissional pode-se compreender
que a integragdo curricular constitui-se como processo que merece ser considerado na

formagdo continuada dos educadores. Grande parte dos estudantes também afirmou que o

4 . ~ ~ . . ’ .
® No decorrer desta Dissertagio, tal aspecto ndo foi aprofundado devido a possiveis
alteracdes nas formas de acesso ao curso.
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Curso Técnico em Comércio tem pouca visibilidade no mundo do trabalho. Através desta
consideragdo, referencia-se como possibilidade para a institui¢do a realizagdo de novo estudo
de demanda, identificando possiveis cursos a serem oferecidos.

Ainda sobre o0 PROEJA cabe destacar que, dos seis entrevistados, dois citam que o
Curso Técnico em Comeércio estimulou a abertura (ou organizagdo de forma diferenciada) de
seus empreendimentos, fator interessante a ser observado, ja que no universo da pesquisa 1Sso
representa 33% dos envolvidos. Os estudantes pontuaram inimeros aspectos positivos
relativos ao curso, como infra-estrutura, docentes qualificados, assisténcia estudantil e
limpeza. E trouxeram algumas sugestdes, principalmente relacionadas a proposi¢cdo de outro
curso, como Técnico em Administracdo. Acredita-se que ouvir os estudantes possa ser um
elemento que contribua para a avaliagdo, tanto pedagogica quanto institucional.

Ao ouvir os estudantes, procurei especialmente compreender os motivos que 0s
levaram as rupturas em suas trajetorias escolares. Com base nos estudos de Lahire (1997),
busquei verificar se mais de um motivo influenciava o abandono escolar. Neste espaco ndo
trarei cada caso, ilustro apenas um panorama geral, almejando ressaltar que o abandono
escolar na maioria das entrevistas ndo ¢ uma decisdo, uma escolha, mas caracteriza-se
especialmente por uma necessidade e uma imposicao da sobrevivéncia, como enfatiza Arroyo
(2009). Percebeu-se no decorrer das entrevistas que o abandono ocorreu por mais de um
motivo. Cito, a titulo de exemplo, Antdnio, relembrou que apds a 5? série ndo havia escola na
comunidade onde morava, precisava pagar transporte para dirigir-se a escola, a familia tinha
poucas condicdes, ¢ além de estudar, passar frio, levantar cedo para fazer fogo, precisava
quando retornava da escola, almogar rapido para trabalhar, ajudando o pai na roga. Através de
Antonio, percebe-se tanto a combinacdo de fatores, apontada por Lahire (1997) em estudo
sobre sucesso escolar, quanto a situagdo de sobrevivéncia pautada por Arroyo (2009).

Conforme ja informado neste trabalho, além de considerar autores, busquei
problematizar a questdo dos contextos plurais, ou seja, situagdes semelhantes que perpassam
biografias. Mesmo que cada histéria de vida seja singular, pude perceber que algumas
situacdes se atravessaram em mais de uma trajetoria. O trabalho, por exemplo, pode ser
considerado um fator que permeou o abandono escolar, nos casos de Maria, Antonio ¢
Rodrigo. Tais entrevistados vivenciaram de forma plural o contexto da necessidade da
sobrevivéncia. Ao mesmo tempo, ¢ significativo assinalar que esse imperativo também pode
ser visualizado como um dos motivadores para o retorno, nos casos de Isaura, Rodrigo e

Guilherme. Mesmo que diferentes fatores influenciem rupturas e retomadas escolares,
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percebo que questdes amplas como o trabalho para sobrevivéncia, tornam-se “contextos
plurais” por entrelacarem diferentes biografias. Interessante verificar que, enquanto para
alguns o emprego foi um dos motivos para abandonar os estudos, para outros foi pontuado
como uma oportunidade para retomada.

Cabe ainda enfatizar questdes de género relacionadas as interrupcdes dos estudos. Para
Isaura, por exemplo, a frequéncia as aulas no periodo de férias do marido e filhos foi outra
situacdo que acabou somando e influenciando sua desisténcia no PROEJA. Pontua-se aqui,
que a mulher, em longo periodo histérico, abriu mao de sua atuacdo na sociedade para
cumprir o dever de mae e dona de casa. Ousa-se pensar que vestigios deste processo acabaram
refletindo na decisdo da entrevistada. Isaura, mulher, esposa, mde e dona de casa, acabou
fazendo uma opgao que pode ser comum a outras mulheres, abandonar os estudos para cuidar
da familia. Espera-se que as mulheres, que ja conseguiram ao longo da histéria conquistar
espacos sociais, possam de fato vivenciar seus direitos a educagdo, cidadania e atuagao social,
sem culpa.

Percebeu-se através das entrevistas que as historias de vidas dos sujeitos sdo
truncadas, dificultando a permanéncia na escola. Diante disso, torna-se importante enfatizar a
importancia do investimento tanto em Politicas publicas como o PROEJA, quanto na
formagdo continuada dos profissionais que trabalham com a modalidade, possibilitando dessa
forma condi¢des para que os estudantes possam realizar seus longos voos em dire¢do ao
continuo processo de aprendizagem.

Através dos relatos também percebi que a educagdo, declarada como direito de todos
na Constituicdo de 1988, ainda depara-se com fragilidades, dentre as quais cito novamente a
questdo dos estudantes precisarem abandonar os bancos escolares para a garantia de sua
sobrevivéncia e da respectiva familia. Através de um olhar panoramico, observa-se que, na
atualidade, vém sendo criados Programas que visam a educacao ao longo da vida. O PROEJA
pode ser trazido como exemplo. Entretanto, mais investimentos em Politicas publicas
precisam ser concretizados para efetivar-se a educa¢do ao longo da vida, transcendendo
inclusive a educacgao basica.

No decorrer das entrevistas, pude conhecer trés estudantes que estdo ampliando seus
processos formativos. Antonio, depois de 32 anos longe da escola, retomou a escolariza¢ao na
EJA, deu continuidade no PROEJA e, em 2013, ingressou no Ensino Superior. Rodrigo
também retomou seus estudos na EJA, interrompeu-os novamente, retornou no PROEJA e

também esta cursando o Superior. Guilherme, que concluiu seu Ensino Fundamental na EJA,
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parou de estudar, retomou no PROEJA, especialmente por exigéncia da empresa, visando
apenas concluir o Ensino Médio, mas encontrou o gosto pelos estudos e decidiu prosseguir no
Ensino Superior. Através destes trés exemplos de superacdo percebo, a educacio ao longo da
vida como uma possibilidade para além da formacdo, uma verdadeira materializadora de
sonhos.

Maria, Isaura, Antonio, Rodrigo, Patricia e Guilherme sdo pessoas singulares, com
nomes proprios, histdrias pessoais Unicas. Todavia em suas narrativas pude perceber
aproximagdes tanto em fatores que influenciaram seus abandonos a escola, quanto recomegos
de escolarizacao. Maria foi a unica que teve o primeiro abandono ligado reprovagdo em um
exame, mas, em outros momentos, o emprego foi quem a afastou, o que aconteceu também
com Rodrigo e Antonio. Percebeu-se também o cruzamento de historias entre Isaura, Antonio
e Rodrigo, ocasionado pela problematica do transporte escolar. A ruptura na escolarizagao
também foi motivada por envolvimento com drogas, no caso de Patricia; e por ndo querer
mais estudar depois da perda da avd, no caso de Guilherme. Situagdes que aqui foram
individuais, mas certamente podem se entrelacar com outras historias, de outras pessoas. Cabe
frisar que tanto abandonos quanto interrupgdes, na maioria das narrativas, ndo aconteceram
por unico fator, mas sim pela conjun¢ao de questoes.

Além de abandonos, os sujeitos desta pesquisa também vivenciaram recomecos. Entre
idas e vindas, todos em suas formas particulares, encontraram fatores significantes para
escrever seus recomecos. As motivagdes também podem ser consideradas individuais e
plurais. A necessidade de emprego foi motivo de afastamento e retomada nos relatos de
Isaura, Rodrigo e Guilherme. A familia também foi incentivadora nos recomecos de Isaura,
Anténio e Patricia. E nesse emaranhado de histérias repleto de significados que constituiu-se
essa pesquisa, que procurou compreender as influéncias de contexto nas (des)continuidades
de trajetorias de seis estudantes do PROEJA.

Através deste estudo, afirma-se que os contextos historicos, sociais, econdmicos
influenciaram tanto as rupturas quanto os recomecos. Tal afirmagao baseia-se nas entrevistas
transcritas e analisadas. Inferiu-se, através dos relatos, que para além de vontades pessoais,
fatores externos motivaram tanto as rupturas quanto os retornos aos bancos escolares. Entre o
individual e o coletivo encontram-se os contextos que permeiam e entrelagam a vida dos
sujeitos desta pesquisa.

Sentidos sdo encontrados no decorrer das falas dos entrevistados: o retorno a escola

possibilitou novas formas de serem vistos pela familia e sociedade, alguns sentindo-se de fato
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incluidos socialmente a partir da retomada nos estudos. Significado: eis uma palavra que
permeia tanto as rupturas quanto as retomadas na escolarizagdo de todos os sujeitos desta
pesquisa.

Finalizo esta dissertacao feliz, pois além de muito me sensibilizar através do processo
de pesquisa, através dele também muito aprendi, em especial pela escuta aos sujeitos. Alegro-
me por chegar a um momento que muito esperei, ja que a realizagdo do Mestrado ¢ um sonho
que vem me acompanhando por anos. Chegar até aqui exigiu esfor¢o, dedicacdo e
perseveranga. A caminhada foi ardua, mas bela, especialmente porque me vi apaixonada pela
tematica que pesquisei. Como aprendente enquanto pesquisadora, destaco que neste processo
ainda tenho muitos mares por navegar € que as contribuigdes que procurei trazer estao abertas
para leituras, criticas e novas sugestdes, afinal, aprender ¢ processo continuo e sempre
inacabado. Neste momento, porém, ¢ chegada a hora do ponto final, o que aqui serd

substituido por reticéncias, para simbolizar a continuidade da busca...
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APENDICE 1
QUESTIONARIO- DIAGNOSTICO

Nome:

E-mail:

Telefone:
1- Idade:
2- Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino
3- Estado civil: ( ) Casado ( )Solteiro
4- Trabalha: ( ) Sim ( ) Nao

5- Ja frequentou algum curso destinado a Educagdo de Jovens e Adultos:

( )Sim ( )Nao

6- Ja interrompeu os estudos:

( )Sim ( )Nao

7- Ha quanto tempo estava fora da escola:
() Menos de 3 anos
( )De4 a0 anos
( )De7a10 anos
( ) De 11 a20 anos
() Mais de 20 anos

8- Vocé aceitaria conceder uma entrevista, em horario que ndo prejudique sua aula:

( )Sim ( )Nao

Obrigada por responder!



APENDICE 2

MAPEANDO O QUESTIONARIO
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IDADE:

MENOS | ENTRE | ENTRE | ENTRE | ENTRE | ENTRE | ENTRE | ENTRE | ENTRE | NAO
DE 20| 20E25|26E30 |31 E35 | 36 E40 | 41 E45 | 46 E 50 | 51 E55 | 56 E 60 | REPONDERAM
ANOS | ANOS | ANOS | ANOS | ANOS | ANOS | ANOS | ANOS | ANOS

02 10 03 04 02 04 02 02 06
SEXO:

MASCULINO | FEMININO

10 25

ESTADO CIVIL:

CASADO (A) | SOLTEIRO (A) | VIOVO (A)

12 22 01

TRABALHA:

TRABALHA NAO TRABALHA

32

03

FREQUENTOU ALGUM CURSO DESTINADO A JOVENS E ADULTOS:

FREQUENTOU

EJA NAO FREQUENTOU EJA

17

18

INTERROMPEU OS ESTUDOS:

INTERROMPEU OS ESTUDOS

NAO INTERROMPEU OS ESTUDOS

32

03

COMBINACAO - FREQUENTOU EJA E INTERROMPEU ESTUDOS: 15

TEMPO FORA DA ESCOLA:



MENOS DE 3 [DE 4 A 10| DE 11 A 20 | MAIS DE 20 | NAO FICARAM

ANOS ANOS ANOS ANOS FORA DA
ESCOLA

07 15 05 06 02

CONCEDER ENTREVISTA:

ACEITA

NAO ACEITA

33

2

151



152

APENDICE 3:

Roteiro da Entrevista:

1- Em que cidade vocé nasceu?
2- Me conte um pouco sobre sua vida como aluno:
- Com que idade comegou a estudar?
- Qual foi sua primeira escola?
- Quais sdo suas principais lembrancas da escola dos tempos de crianca?
- Permaneceu até que série nesta escola?
- E depois foi estudar em outra?
- Se sim, qual era o nome da nova escola?
- Quanto tempo vocé ficou na segunda escola?

- E depois, passou por outras escolas? O que lembra sobre elas?

3- O que o levou a parar de estudar?

4- Quanto tempo vocé ficou sem estudar?

5- Quais as razdes que o levaram a voltar a estudar?

6- Como vocé ficou sabendo do curso de EJA?

7- Na EJA quais foram suas principais dificuldades? E quais foram as principais conquistas?
O que voce destaca como o lado bom de voltar? E o lado ndo tao bom?

8- Depois de cursar a EJA vocé parou de estudar novamente? Por qué?

9- Como vocé ficou sabendo do PROEJA?

10- Quais as principais dificuldades no PROEJA? Quais as principais vitorias?

11- O estudo tem o ajudado em alguma coisa? Por exemplo?

12- Se vocé pudesse mudar alguma coisa no PROEJA, o que vocé mudaria?

13- Depois de concluir o curso Técnico em Comércio, vocé pretende continuar estudando?

Por qué?
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ANEXO 1:
MANIFESTO DO FORUM DE EJA DE SC E DO FORUM DE EJA DE
FLORIANOPOLIS

O Foérum de Educacdo de Jovens e Adultos de Santa Catarina — FEJA/SC ¢ o Forum da
Educacao de Jovens e Adultos do Municipio de Floriandpolis — FEJAFLORIPA promoveram
duas atividades técnico cientificas no II Férum Mundial de Educaciao Profissional
Tecnolégica realizado nos dias 28 de maio a 1° de junho de 2012, em Florianopolis/SC.

Essas duas atividades contaram com a participacao de educandos, educadores gestores e
representantes dos movimentos sociais e de varias instituicdes publicas. Nos encontros
realizados ficou evidente a preocupacgdo dos presentes em relagdo aos rumos atuais da politica
publica de EJA no Brasil, a necessidade de fortalecimento do PROEJA (oferta e
diversificacao de cursos, ampliagdo de financiamento, incremento de vagas) e a logica atual
do PRONATEC. Observou-se que durante o evento foram apresentadas diferentes
experiéncias de PROEJA e que, apesar disso, os discursos de representantes do governo
federal acabaram esvaziando e ndo dando visibilidade a EJA no contexto da educacgao
profissional no Brasil. Ao enfatizar e superestimar o PRONATEC como “politica estruturante
da educagdo profissional no Brasil” o governo federal ndo deixa claro como a EJA integrada a
Educacdo Profissional serd fortalecida e acaba refor¢ando por meio da concomitancia a
dualidade histérica entre educacdo basica e educacdo profissional. A preocupagdao de
educadores, educandos, gestores e movimentos sociais € que 0o PRONATEC podera contribuir
para o esvaziamento e diminui¢do da oferta do PROEJA e para a manutencdo de cursos FIC
ndo vinculados a elevagdo de escolaridade do publico jovem e adulto, ndo superando a logica
do mercado, na perspectiva da plena formag¢ao humana. Os presentes afirmaram também sua
contrariedade ao uso dos recursos publicos para financiar a iniciativa privada e reafirmaram a

necessidade de maior investimentos publicos para fortalecer a educacao publica no Brasil.

Forum de Educacao de Jovens e Adultos de Santa Catarina
Forum de Educagao de Jovens e Adultos de Florianopolis/SC
www.forumeja.org.br/sc

http://fejafloripa.org.br/

Florianopolis, 01 de junho de 2012.
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ANEXO 2

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu,

9

declaro estar plenamente de acordo em participar da entrevista referente a
pesquisa sobre politicas de Educacdo de Jovens e Adultos e trajetorias de
estudantes do POEJA do IFRS — campus Bento Gongalves, desenvolvida pela
mestranda Greicimara Vogt Ferrari, do Programa de Po6s-Gradugdo em
Educacao/Unisinos. Declaro também estar ciente de que os dados coletados
serao utilizados com finalidade académica, respeitando todos os preceitos da

ética.

Assinatura:

Data:




