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Tecendo a Manha

Um galo sozinho n&o tece uma manha.
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,

se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendo para todos, no toldo

(a manhd) que plana livre de armacéo.
A manhd, toldo de um tecido t&o aéreo

que, tecido, se eleva por si: luz baldo.

Jodo Cabral de Melo Neto



RESUMO

LEAL, Rony Pereira. Formando os formadores: sobre a capacitacdo docente e seus
impactos laborais. 2014. 156 f. Dissertacdo. (Mestrado em Politicas Publicas e Formacao
Humana) — Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2014.

Esta pesquisa tem por objetivo analisar o conjunto de atividades desenvolvidas na
Formacdo de Formadores, oferecida pelo PROEJA Fic entre os anos de 2010 e 2013, no
municipio de Nilépolis. Desta forma, buscou—se considerar as diferentes vinculages docentes
ao projeto e seus efeitos de implicacéo e sobreimplicacdo com relacéo as atividades propostas
e ao proprio fazer laboral. Adotou-se a utilizagdo de procedimentos metodolégicos
coadunantes com o campo do institucionalismo, sendo a intervencdo realizada através de
grupo focal com os professores participantes da Formacéo. Inicialmente, € desenvolvida uma
discussdo em torno da atividade laboral nas sociedades contemporéneas, buscando-se
evidenciar seu carater dualista e estratificador. No que tange a atividade docente, evidencia 0s
impactos desta ruptura nos modos de existéncia destes profissionais. Em seguida, sdo
apresentadas as diferentes concepcdes de educacdo profissional e suas interfaces com as
politicas relativas a Educacdo de Jovens e Adultos e a regulamentacdo dos processos de
formacdo inicial e continuada docente, evidenciando a organizacdo politica e social da
categoria em torno destas questes. Por fim, sdo apresentadas as diferentes abordagens de
formacdo docente adotadas no Brasil, suas concepcdes e sentidos, bem como é analisado o
conjunto de atividades da Formacdo de Formadores, tendo como elementos de analise ndo
apenas os documentos normativos e os registros oficiais, mas, principalmente, o relato dos
docentes, materializado atraves das falas durante os grupos focais e de suas agdes/ reacdes/
subversdes ao longo do processo.

Palavras—chave: EJA. PROEJA-Fic. Formacao Docente. Ensino Integrado. EPT.



ABSTRACT

LEAL, Rony Pereira. Educating the educators: on teachers’ building process and its
working aspects. 2014. 156 f. Dissertacdo. (Mestrado em Politicas Publicas e Formacao
Humana) — Faculdade de Educacéo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2014.

THIS RESEARCH has as its goal to analyze the main activities developed in the
teaching training program, offered by PROEJA Fic between 2010 and 2013, in the city of
Nilépolis. Different paths and links in the project together with its implication effects and
over implication in relation to the proposal activities and in its own labor deed were the main
focus of this work. Methodological procedures gathered with the intuitionalist field were used
in this research, in a way that interventions were made throughout the group in focus together
with the teachers enrolled in the program. As first step, discussions surrounding the working
activities in the modern societies are developed, trying to enhance its dual and stratifying side.
In relation to the docents’ activities, it enhances how the rupture of these professional
existences impacts the teachers. Afterwards the different conceptions of professional
education are presented and its interfaces within the policies towards the Adults and young
adults education and the regulations of initial teaching formation and continuum teaching
formation processes, pointing out the social and political organization surrounding these
questions. At the end, different approaches in the docents’ formation in Brazil are
presented. Their conception and the meaning of the activities of the teachers’ formation are
analyzed as a whole, and not only official documents and evidences but also the teachers
testimony, throughout speeches while in the focus group about their actions /reactions/
subversion during the process are taking into consideration in this paper. The analysis of these
implications comes as a highlight throughout the process of this work.

Keywords: EJA. PROEJA-FIC. Teachers formation. Integrated Education. EPT.
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INTRODUCAO

(ou As Inconveniéncias da Amizade ou Triste Experimento em Psicologia Reversa)

AS INDAGACOES

A resposta certa, ndo importa nada:
0 essencial é que as perguntas estejam certas.

Mario Quintana

A possibilidade de se desenvolver um projeto de pesquisa para se pensar a educagéo
brasileira na atualidade, cuja proposta consista em um mergulho reflexivo nas instancias
formativas dos docentes da educagédo basica e nas proprias praticas académico-profissionais,
se delineia como uma tarefa de proporcées homéricas e pouco recomendaveis, sobretudo se
considerarmos o contexto atual das politicas publicas para o setor. Por meio destas, € prescrita
uma pratica cada vez mais acritica e instrumentalizada, que visa ao cumprimento de metas de
desempenho, previamente determinadas por diretrizes dos organismos internacionais, nas
quais a produtividade e a competitividade dela advindas sdo internalizadas tal como um
mantra ininterruptamente entoado em nossas cabecas.

Por outro lado, também se apresenta como um privilégio, uma vez que nos permite
refletir coletivamente acerca da consolidacdo de novos possiveis, novos futuros desejaveis
para a educacdo, que podem vir a ser viabilizados a partir da conscientizacdo dos docentes
acerca do carater subversivo de seu fazer profissional. Assim, uma vez afetados pela miriade
de potencialidades instituintes, eles tenderiam a transforma-lo, a partir das trocas cotidianas,
em dispositivos contra hegemdnicos, contrariando a tese fatalista de que este seria um
problema sem solucdo, e que a escola, instituicdo socialmente responsavel pela educacéo,
sofismaria, ao criar demandas a fim de desviar os indiscretos olhares que recaem sobre sua
crise estrutural.

Logo, ter a oportunidade de produzir algo nestes termos é quase tdo catartico como se
inspirar profundamente ao vir a tona, estando a beira do afogamento, ou caso queiramos uma

alegoria mais académica, como se enxergar as primeiras luzes ao sairmos da caverna®. Um

! Na tentativa de descolar-me de um viés essencialista na interpretacio desta alegoria, encontrei este curioso
trecho, desenvolvido por um estudante do ensino médio. Ainda que extenso para os padrfes de uma citacdo de
rodapé, ndo resisti em prestigiar o valoroso fil6sofo escolar, citando-o: “Platdo quer mostrar para todos nds
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processo doloroso, impactante, porém vital & promocao de modos mais dignos e gratificantes
de existéncia.

E ainda que esta alegoria nos pregue uma peca, a medida que nos induz a um esfor¢o
individualizado na sua materializacdo, é preciso que estejamos atentos para uma condic¢do sine
qua non: se é o sucesso que desejamos?, esta é uma tarefa que s6 pode ser levada a termo
coletivamente. Ja nos alertava a louca sabedoria de Raul Seixas que “Sonho que se sonha sé é
sO6 um sonho que se sonha s6/ Mas sonho que se sonha junto é realidade .

Assim, imbuido deste espirito e sabedor da necessidade que este estudo se constituisse
sob o signo da coletividade, uma vez que trata de questdes acerca de um coletivo em
especifico, mas que se tornam globais na medida em que englobam uma categoria
profissional, busquei, sempre que possivel, estabelecer o didlogo com educadores acerca de
minhas impressdes e questionamentos, uma vez que

Em uma destas ocasides, conversava com uma amiga®, também educadora, sobre
minhas intencionalidades autorais. Lembro-me de ter-lhe dito: “- Quero que dé certo! Quero
que este texto tenha um impacto e um sentido em longo prazo para quem for 1é-/o, entende?”,

“«

ao que ela prontamente respondeu: “- Querido, para que isso aconteca, vocé tera de dizer as
pessoas algo que elas ainda nao saibam”.

Sua réplica, além de atingir o tom provocativo que lhe é peculiar, suscitou em mim o
efeito por ela esperado: instigou-me, e mais que isto, me trouxe novas perguntas. Matutava
eu: “Como assim, que as pessoas ndo saibam? Que elas nao percebam no seu continuum, ou
que simplesmente Ihes seja inédito? Seria entdo uma fuga da obviedade e do lugar-comum a

que os academicismos comumente nos levam?”.

que devemos aprender a raciocinar por nés mesmos, e Nndo pensar apenas sobre 0 que querem que pensemos;
que é preciso aprender a ver ndo s6 0 que as pessoas que tem o poder nos mostram, mas ver além das coisas
concretas. Os homens que ndo queriam sair da caverna somos nés, que ndo estamos dispostos a pensar,
porque ja estamos acomodados a esta vida mediocre que levamos, acostumados a ver somente o que os donos
do poder nos mostram; acreditando que somente aquilo é verdadeiro que somente eles estao certos, e que nds
nédo precisamos pensar porque ja tem que o faca por nés. Entdo, somos convidados a sair da caverna para ver
a realidade e deixarmos de ser submissos a estes tais donos do poder. Agora, s6 depende de cada um para
acordar para esta realidade e aprendermos a pensar, ndo sobre 0 que querem que pensemos, e sim que
descubramos o verdadeiro mundo que existe e nds ndo conhecemos”. (Por Gustavo Baptista Soares, aluno do
1° ano do Colégio Santa Isabel. Setembro de 2004. In: http://filotestes.no.sapo.pt/MitoCavMC.htm)

2 Ao observamos algumas politicas publicas voltadas para a educagio, temos dividas se este é, de fato, 0
objetivo em quest&o.

% A vida me deu a felicidade de poder contar com um grupo de valiosos e implacaveis amigos, a quem costumo
chamar de “Brigada F7”. Estes costumam ler e revisar, critica e impiedosamente, meus escritos, fazendo
importantes apontamentos. Poderiamos chamar esta pratica de uma “avaliagdo dos pares”, sem o formalismo
académico que normalmente esta vinculado a esta pratica. A eles, mais uma vez, o meu “muito obrigado”!
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Logo ficou claro que, para que pudesse construir, ainda que em carater provisorio, um
encadeamento que tornasse possivel uma reflexdo em torno destes questionamentos, se fazia
necessario que eu avaliasse, mais uma vez, as minhas motivacdes em torno do tema, e que de
que forma estas justificavam seu desenvolvimento em um trabalho de grande f6lego, tal como
uma dissertagdo se configura. Para isto, foi necessario um retorno estratégico ao inicio desta
trajetdria a partir do ponto em que ela se inicia em termos formais, ou seja: O que, de fato, me
levou a investir nesta pesquisa em especial, neste tempo e neste lugar? Quais foram as reais
motivagGes em torno da escolha do tema?

E importante que se diga que meu retorno ao ambiente académico para a retomada dos
estudos de pds-graduacao foi uma decisdo muitas vezes postergada, seja pela série de temas
gque me pareciam promissores para uma pesquisa de mestrado (e, obviamente, a dificuldade
que se apresentava na escolha de um deles), mas, sobretudo, pela convicgdo de que o tema a
ser desenvolvido em uma pesquisa strictu sensu deveria estar indubitavelmente relacionado ao
meu fazer profissional, promovendo um processo reflexivo que pudesse vir a influencia-lo,
bem como ressoar positivamente entre os demais docentes.

A partir destas diretrizes, a Educacédo de Jovens e Adultos e suas possiveis vinculagdes a
Educacdo Profissional se delinearam como um caminho natural ao longo de minha trajetoria
académica e de pesquisa, tornando-se a melhor op¢éo, ndo apenas por ser uma modalidade de
ensino na qual atuo como docente ha alguns anos, mas também por se constituir na
continuidade de um percurso académico-reflexivo iniciado em 2009, quando cursei a
Especializacdo em Educacdo Profissional Integrada a Educacdo Basica na Modalidade
Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), no Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ),
campus Nilopolis. De carater interdisciplinar, este curso constituiu-se em um forum
privilegiado para a troca de experiéncias e apreensdo de conceitos acerca da EJA, sendo
composto por docentes que atuavam nesta modalidade e buscavam o aprimoramento para a
sua pratica profissional.

Surpreendentemente, foram os questionamentos, mais do que as solucBes encontradas,
0s maiores ganhos auferidos com esta experiéncia. Embora inseridos em um contexto em que
a diversidade dos profissionais e de seus contextos profissionais era flagrante, o que, a
primeira vista, inviabilizaria uma interlocucdo em termos da abordagem coletiva de algumas
questdes, surpreendeu-nos 0 quanto éramos parecidos nas dificuldades e angustias em nosso
fazer profissional, e 0 muito de expectativas que depositdvamos naquela instancia formativa,
alimentados que sempre fomos pela ideia de que a solugdo aos nossos anseios seria algo

extemporaneo a nGs mesmos.
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Logo apds o curso, surgiu a oportunidade de atuar como formador no recém-
implantando PROEJA Fic, que consiste da integracdo da Educacgdo Profissional/ Formagéo
Inicial e Continuada com o Ensino Fundamental na modalidade Educacdo de Jovens e
Adultos. Para viabiliza-lo, o IFRJ firmou parcerias com as prefeituras onde o programa
ocorreria, a fim de viabilizar o ensino integrado, uma vez que os institutos federais néao
atendem a este nivel de ensino.

Inicialmente, atuei na Qualificacdo Social®, diretamente com os alunos, em oficinas que
abordavam os temas transversais previstos na LDB, além de estimular o desenvolvimento de
competéncias do fazer profissional. Em um segundo momento, fui selecionado para atuar na
Formacéo de Formadores, cuja acdo era voltada para os docentes das prefeituras parceiras, a
fim de instrumentaliz&-los para atuar no ensino integrado. Em termos gerais, isto implicava a
ruptura do paradigma disciplinar no qual os docentes haviam sido formados, e em que a
escola brasileira tem historicamente atuado até entdo.

Novamente, a exemplo do que ja havia ocorrido com o0s colegas da turma de
especializacdo em PROEJA, pude constatar a angustia que permeia o cotidiano dos
profissionais que participam destas instancias de formacao. A despeito de fazerem sacrificios
de toda ordem para viabilizar seu acesso e permanéncia nestas formacdes (nas quais tempo
livre e tempo de trabalho se imbricam, com o prejuizo do primeiro), eles convivem com o
estigma da culpabilizacdo pelos baixos indices de rendimento dos alunos e o desempenho
insatisfatdrio das redes nas quais atuam tendo como parametro os indices internacionais.

Embora careca de fundamentacdo, sobretudo tedrica, esta ideia ainda permeia 0 senso
comum, sendo fruto de uma viséo estreita acerca do sistema educacional. Isto se reflete nas
politicas publicas de cunho neoliberal, que passam a indexar ganhos na remuneracdo a uma
l6gica produtivista, na qual os indices de aprovacéo e a participacdo em cursos de formacao
de cunho instrumentalizante sdo a tonica de uma nova ordem, que segue os ditames dos
orgaos de fomento internacionais, e que visa a producédo de individuos acriticos, devidamente
instruidos para atuar no mundo no trabalho e para zelar pela manutencdo da légica social
vigente.

Por outro lado, foi estimulante perceber que tais sujeitos, ao contrario do que deles se
esperava, foram capazes, ainda que em alguns momentos, de transformar suas angustias,

frustracGes e incertezas em atos reativos, demonstrando um desejo de subverter o instituido

* Médulo introdutério & qualificacdo profissional onde séo desenvolvidas as seguintes tematicas: Etica e
Cidadania; Mundo do Trabalho; Nogdes de Saide, Meio Ambiente e Seguranca; Imagem Pessoal e RelagGes
Interpessoais.
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que provocou atravessamentos e ressonancias que alcangaram a todos, produzindo novas
subjetividades, desprovendo-os de suas antigas certezas e investindo-os de poténcia em prol,
ndo da busca, mas da construcado, coletiva e cotidiana, do novo.

Ainda sob o fascinio de ver-me testemunha e personagem de atos de extrema coragem,
conclui estar, finalmente, diante de fendmenos que poderiam vir a se constituir em um tema
de estudo de grande relevancia, ndo sé pelo mérito académico, mas pela implicacdo direta
com o meu fazer laboral.

Deste modo, sob a 6tica da materializacdo da pesquisa, o desafio que se apresentava era
encontrar a justa medida entre a apropriacdo do modus facendi da academia e o tema da
pesquisa, e que permitisse uma adequacdo do discurso que ndo descaracterizasse a pesquisa
nos moldes em que se propde um texto académico, e tampouco negasse O carater
intrinsecamente popular do tema da pesquisa e dos sujeitos nela implicados. Tal temor vem na
esteira do que afirmou Nietzsche acerca do erudito: que este “decompée uma imagem em
simples manchas, do mesmo modo como, na épera, se usa um binéculo para ver a cena e
examinar um rosto ou um detalhe da vestimenta, nada inteiro”. 1.0go, SOb esta perspectiva,
“o conhecimento torna-se estanque, apenas teorico, inacessivel a existéncia, um saber
desvinculado da vida™.

Passei, entdo, a busca de um programa que coadunasse, ndo apenas com as linhas e
areas de pesquisa, mas, sobretudo, com a perspectiva que pretendia abordar em minha
pesquisa. Neste sentido, teve papel fundamental a minha vincula¢do ao Programa de Politicas
Pablicas e Formacdo Humana (PPFH), da UERJ, dada a sua proposta de funcionamento, que
privilegia a pluralidade discursiva, a interdisciplinaridade e a flexibilizacdo entre a pesquisa e
a construcao de pressupostos tedricos como préticas de trabalho.

Apos algumas experiéncias, frequentando aulas como aluno isolado e ouvinte, optei por
candidatar-me a uma vaga no curso de mestrado. Aprovado, passei a desenvolver minhas
atividades de pesquisa sob a orienta¢do do Prof. Luiz Anténio Saléh Amado, tendo também
me vinculado a sua linha de pesquisa®, tendo me dedicado desde entfo & investigacdo do
conjunto de atividades desenvolvidas na Formacdo de Formadores, oferecida pelo PROEJA
Fic/ IFRJ entre os anos de 2010 e 2013.

Escolhi como corpus da pesquisa 0s grupos de docentes participantes da Formacdo de

Formadores do municipio de Nil6polis, devido a convivéncia estabelecida entre nos durante

® Nietzsche e a Educacéo. In: Filosofia Ciéncia & Vida. Edigdo N°67.

® O dispositivo pedagdgico formagao integrada e os processos de constituicio do sujeito na EJA.
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as oficinas e pelo fato de terem participado das duas edi¢Ges do Programa. Deste modo, me
foi possivel um estudo mais aprofundado acerca do papel da formacdo docente da qual estes
docentes participaram em seu fazer profissional, bem como a problematizacdo mais ampla da
formacdo docente, sobretudo da formagdo continuada, no exercicio profissional da categoria.
Para tanto, busquei organizar este estudo tendo por base 0s objetivos descritos a seguir:

e Capitulo 1 - A invengdo do trabalho

Apds uma breve revisdo histérica do termo trabalho, foi desenvolvida uma discussao
em torno da atividade laboral nas sociedades contemporaneas, buscando-se evidenciar seu
carater dualista e estratificador. Foi proposta também uma reflexdo acerca da obrigatoriedade
da atividade laboral, desde a captura do tempo livre pela condenacdo do 6cio no medievo, até
a ruptura da dualidade tempo livre/ tempo do trabalho. No que tange a atividade docente,

buscou-se evidenciar os impactos desta ruptura nos modos de existéncia destes profissionais.

e Capitulo 2 - Educacéao Profissional no Brasil

Iniciado por uma breve cronologia da linha do tempo da educacdo profissional no
Brasil, este capitulo apresenta as diferentes concep¢des de educacdo profissional e suas
interfaces com as politicas relativas a Educacdo de Jovens e Adultos e a regulamentacdo dos
processos de formacdo inicial e continuada docente, evidenciando a organizacao politica e
social da categoria em torno destas questdes. Sdo apresentados 0s programas de ensino
integrado (PROEJA/ PROEJA FIC), implementados no governo Lula, visando ao incremento
da forca de trabalho nos setores estratégicos da economia produtiva e de servigos, em
oposicdo ao ensino concomitante/ subsequente desenvolvido nos governos anteriores. Em
linhas gerais, s@o descritos os eixos formativos e suas agdes, com especial atencdo dada a

Formacdo de Formadores.

e Capitulo 3 - O longo caminho: percursos e percalgos na formacgdo docente

Apos a apresentacdo das diferentes abordagens de formacdo docente no Brasil, suas
concepcOes e sentidos, este capitulo descreve a realizacdo das atividades da Formacdo de
Formadores, tendo como elemento de andlise ndo apenas os documentos normativos e 0S
registros oficiais, mas, principalmente, o relato dos docentes, materializado através das falas

durante os grupos focais e de suas acOes/ reacdes/ subversdes ao longo do processo.
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1 A INVENCAO DO TRABALHO

1.1 A arqueologia de um conceito

O trabalho n&o pode ser uma lei sem que seja um direito.
Victor Hugo

O vocéabulo trabalho originalmente ndo possuia a acepcao atual, surgida no século
XI, e que poderiamos sucintamente definir como “a prestacao de servicos a outrem”. Surgido
ainda nas primeiras civilizagdes, ele era entdo considerado como algo menor, digno das
camadas inferiores da sociedade, comumente vinculado a ideia de castigo ou tributo a ser
pago.

Para que possamos buscar entender este fendmeno sob uma perspectiva etimologica,
duas origens Ihe sdo atribuidas, ambas latinas: o radical labor, equivalente a palavra ponos,
pena; e a mais comum, advinda do vocabulo tripaliare, tripalium, instrumento de tortura
formado por trés paus, ao qual eram atados os escravos condenados e insurgentes.

Na Grécia antiga, podemos citar os exemplos de Héracles, a quem coube 0
cumprimento dos célebres “doze trabalhos” como pena pelo assassinato de sua esposa e
filhos, e de Atlas, um dos titds, que foi condenado a sustentar eternamente o peso do mundo
em suas costas, por ter aspirado ao poder. Na mitologia judaico-cristd, Addo, o primeiro
homem, foi condenado ao trabalho por ter desejado o acesso ao conhecimento interdito,
simbolizado pelo fruto proibido.

Por outro lado, o dominio do conhecimento, através da ciéncia e, sobretudo, da
linguagem, sempre esteve vinculado a um contexto de supremacia social, por vezes explicado
pela via religiosa. Através de seus textos e dogmas, estabelecia-se um conjunto ético de
procedimentos, nos quais era interdito o acesso ao conhecimento de determinadas esferas ao
homem comum. Isto pode ser especialmente observado nas civilizagcbes que mais fortemente
influenciaram a cultura e o imaginario ocidental.

Para os gregos da Idade de Ouro, sé aos homens livres era licito o 6cio criativo. Tal
conceito é referendado em Platdo, que vé& como principal funcdo dos homens livres a

contemplacéo das ideias. Os escribas, profetas, poetas e demais portadores da palavra escrita
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sempre estiveram envoltos em uma névoa misteriosa, na qual o seu conhecimento era
vinculado a poderes advindos ou concedidos por um deus. Mesmo quando dedicados a
atividades mundanas, eram reconhecidos como elementos-chave nas sociedades das quais
fazem parte. Seu papel foi fundamental em diferentes épocas para a consolidacéo,
conservacao e difusdo do poderes politico e religioso, sob o0s quais se estabelecia profundo
controle social sobre os individuos e suas vidas.

Esta dualidade, que denota a forma como as sociedades trataram a questdo do
conhecimento, seu dominio e utilizacdo, se fez presente nos processos de formagdo humana e
de estratificacdo social ao longo da historia, a despeito dos progressos cientificos, filoséficos e

tecnoldgicos, delimitando papéis e atribui¢des no todo social.

1.2 O dcio interdito - sobre a regulamentacao do tempo dos homens

Alguém rico interiormente de nada precisa do mundo exterior a ndo
ser um presente negativo, a saber, o Ocio, para poder cultivar e
desenvolver as suas capacidades espirituais e fruir a sua riqueza
interior.

Arthur Schopenhauer

Em sua cavalgada triunfal rumo ao desenvolvimento, o Estado ndo hesitou em se
investir de poderes que Ihe possibilitassem a apropriacao da forca de trabalho dos individuos,
gerando o sobretrabalho as camadas mais desfavorecidas da populacdo. Tal dinamica
desenvolvimentista provou-se particularmente eficaz quando da consolidacdo dos estados
nacionais.

Ao analisar a balanca europeia em idos do século XVII, Foucault (2008) reflete acerca
do tema, conceituando a arte de governar como circunscrita a um campo relacional de forgas.
Isto ndo resulta, segundo ele, na manutencao aprioristica de uma “esséncia” do Estado ou de
suas caracteristicas, mas na percepcdo deste como um “espago de concorréncia que implica
crescimentos competitivos !

Logo, se tem em jogo uma dinamica de forcas que esta sujeita a desdobramentos, dado

0 seu carater relacional. Isto acarreta na implantacdo de dois dispositivos de tecnologia

" FOUCAULT, 2008, p.420.
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politica, que possibilitam o controle interno e o incremento do poder do Estado,
estabelecendo, assim, um equilibrio homeostético entre tensGes internas e externas:

- um dispositivo diplomético-militar, responsavel pela manutencdo do equilibrio
interestatal, e que atua em duas frentes: diplomatica, que busca, através de um comando
permanente ¢ multilateral, manter o equilibrio entre as nagdes, equalizar o “péndulo da
balanga”; e, caso este equilibrio venha a ser comprometido, acionar a instancia militarizada,
com poderes para instaurar um conflito armado, sob esta mesma alegacao.

- um dispositivo da policia, que assume aqui uma acepcao mais ampla do conceito
que nos é contemporaneo, ao incorporar o conjunto dos meios, calculos, técnicas, leis e
regulamentos necessarios ao controle interno e a consolidacdo e aumento do poder do Estado
(FOUCAULT, 2008; VON JUSTI, 1756). Este dispositivo se ocupava diretamente da
atividade do homem, e do seu controle e regulamentacdo, na medida em que esta se
relacionava com o Estado, podendo tornar-se um elemento diferencial para o seu
desenvolvimento.

Deste modo, através da utilizacdo de técnicas disciplinares, estabeleceu-se o dominio
sobre coragbes e mentes. Tais dispositivos, que se constituiam no proprio controle social,
foram utilizados na regulamentacao do tempo livre e na institucionalizacdo da obrigatoriedade
do trabalho, acarretando na submisséo do tempo e espaco dos individuos, fundindo, assim, o
conceito de cidad&@o ao de sujeito produtivo.

Corso (2009, p.98) faz uma importante inflexdo ao mencionar as contribuicbes de
Lefebvre ao pensar nas representacbes sobre o trabalho e o ndo-trabalho na sociedade
capitalista. Segundo a autora, para ele, entre os dois polos “situa-se um amplo intervalo
ocupado por inimeras representacdes do proprio trabalho, ou seja, o préprio ndo-trabalho se
deixa explorar pelo trabalho, de tal forma que o tempo de trabalho é o que permite ou faz o
individuo merecer as férias, o descanso - 0 ndo-trabalho”. Da mesma forma, o Estado
desenvolveu dispositivos de controle e captura do ndo-trabalho e de seus sujeitos,

criminalizando aqueles que ndo se inseriam em seu modus produtivo-laborativo.

1.3 Os indesejaveis

Segundo a ldgica que norteava o Estado, receberam o status de vagabundos aqueles

que ndo eram inseridos em uma rede de interdependéncias, ndo assumindo, assim, um carater
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de pertencimento a uma comunidade, com a qual viessem a contribuir produtivamente. De
acordo com o senso comum, eram predadores que atentam contra a ordem social, ameagando
a seguranca e a propriedade dos cidad&os e do Estado.

Destaca Castel (2010) que estes se colocavam em posicdo de completa visibilidade
devido a sua total desterritorializacdo, estando sujeitos a “um arsenal sempre renovado de
medidas cruéis”, uma vez que se mostrava ‘“necessario erradicar o paradigma de a-socialidade
que eles representam ao acumular a desvantagem de estarem fora da sociabilidade. (...)
Carentes de qualquer recurso, ndo podem ser autossuficientes.” ®

Tal constatacdo, aliada aos prejuizos de ordem material e moral contabilizados, levou
a elaboracdo de um conjunto de descri¢fes de cunho depreciativo acerca destes sujeitos, onde
é possivel identificar um conjunto de elementos comuns, tais como a auséncia de um cédigo
de conduta moral, o desprovimento de bens materiais e a ndo vinculagdo a meios produtivos
de subsisténcia.

A partir desta caracterizacdo e da deteccdo dos problemas que tais individuos
poderiam acarretar a ordem social vigente, medidas de estabilizacdo e autopreservacdo social
foram tomadas. A mais primitiva delas consistiu do banimento que, por solucionar paliativa e
transitoriamente a questdo, ndo se consolidou como “uma politica geral de gestdo da
vagabundagem” a posteriori. Um decreto de 1764 do governo francés reconhece o carater

indcuo da medida, ao admitir que:

A pena de banimento ndo permite conter pessoas cuja vida é uma espécie de
banimento voluntario e eterno e que, expulsas de uma provincia, vdo com
indiferenca para uma outra onde, sem mudar de situacdo, continuam a cometer os
mesmos excessos.’

Neste influxo, outras medidas mais drasticas foram tomadas, tais como a pena capital,
reconhecida como a realizagdo “em ato (d)a morte social que o banimento ja constitui”.
Losurdo (2006, p. 97) destaca que, segundo Mandeville, centenas, ou milhares de
delinquentes foram cotidianamente enforcados por alguma inépcia, tornando-se “a execucao,
(...) muitas vezes, um espetaculo de massa com finalidades pedagdgicas”.

A deportacdo para as colbnias, reconhecida inicialmente como um expurgo dos
indesejaveis, teve sua suspensao tempos promulgada depois, dado o risco que oferecia ao

despovoamento do continente europeu e a deturpacdo dos valores cristdos que caberiam a este

8 CASTEL (2010). p.119.

® CASTEL (2010). p.123.
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contingente humano, considerado a escoria da populacdo, disseminar nos territorios
conquistados.

A ineficdcia em longo prazo e em larga escala destas medidas evidenciou a
necessidade de se configurar um conjunto mais efetivo de politicas que dessem conta do
crescente contingente de ociosos, prestando-lhes a devida assisténcia e aplicando sanc¢Ges aos

que delas fossem considerados merecedores.

1.4 A articulagéo do controle social

Ignoro como andaram as coisas na ordem dos tempos, mas na ordem
natural deviamos pensar que, nascendo 0s homens todos em estado de
igualdade, a violéncia e a astlcia criaram 0s primeiros patrdes; as leis,
0S mais recentes.

Voltaire

A fim de se tornar mais efetiva e, assim, mais produtiva, a maquina estatal passou a
repensar suas tecnologias sociais. Dentre as muitas proposi¢des do periodo compreendido
entre 0 antigo regime e o estado moderno, merece destaque um texto aparentemente obscuro
do século XVII'°, mas bastante elucidativo na medida em que ilustra aquilo que Foucault
denomina de estado de policia (politzeistaat)'*. Nele, o autor, Turquet de Meyerne, propde
uma estrutura de governo que compreenderia quatro oficios, responsaveis pela justica, o
exército e as finangas — fungdes estas ja incorporadas pela organizacéo social vigente, além de
um quarto e novo oficio, a ser coordenado por um alto oficial, o “conservador e reformador-
geral da policia”, cuja func¢ao era infundir entre o povo “uma singular pratica de modéstia,
caridade lealdade, industria e harmonia”,? através da operacionalizagdo de quatro birds:

Biré de policia — responsavel pela instrucdo das criancas, além de sua capacitacao
para assumir uma funcdo produtiva no reino. Ao término deste processo, 0 jovem se apresenta

diante do Bird, declarando que funcdo deseja assumir, a qual sera devidamente registrada,

10" . cujo titulo fala por si: A monarquia aristodemocratica.
11 ~ ;. . .y R
Tendo como base a acepg¢do de policia foucaultiana, j& mencionada neste estudo.

2 MAYERNE apud FOUCAULT, p.429.
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denominado a partir deste momento o seu modo de vida. Os que se recusassem a inscri¢do
passavam a ser considerados como vadios, desprovidos de cidadania e & margem da
sociedade.

Losurdo (2006) destaca esta captura da forca de trabalho infantil desde a mais tenra
idade, a qual denomina “o grande rapto herodiano das criangas pobres”, tal a sua abrangéncia
nos primeiros momentos da colonizagdo ultramarina. Capturadas em orfanatos e casas de
trabalho, raptados com promessas de doces, brinquedos ou outros ardis, estas criaturas faziam
parte de enorme contingente humano a quem foi negado qualquer possibilidade adequada de
desenvolvimento biointelectual, tornando-se elemento fundante dos processos industriais,
onde eram inseridos desde o0s quatro anos, ou quando atingissem altura suficiente para
alcancar as maquinas. Denominados res nullius, ou maquinas bipedes, eram instrumentos e
maquinas de trabalho, tendo sua dissociagdo do contexto familiar historicamente naturalizada,
seja através por intervencdo do Estado ou por iniciativa da propria familia, que, na
impossibilidade de manté-las, as vendia ou internava nas casas de trabalho,

Bird de caridade®® — responsavel pela assisténcia aos pobres, aqui classificados entre
validos, na medida em que pudessem ser inseridos na logica produtiva, voluntéaria ou
compulsoriamente, e os doentes ou invalidos, a quem caberia o recebimento de subvencdes.

Losurdo assinala que “a tendéncia a governar a existéncia das classes populares até
nos seus aspectos mais miidos permanece inabalavel”. Esta “regulacdo capilar” abrange uma
gama de aspectos de controle social, tal como a religido, que, segundo Mandeville (apud
LOSURDO, 2006, p. 99), ¢ “capaz de inculcar nos cérebros mais fracos a devogéo ¢ a virtude
da obediéncia”.

Um reflexo imediato desta empregabilidade compulsoria pdde ser observado na
militarizacdo dos pobres para a composicdo das armadas ultramarinas e dos destacamentos
militares, para o controle das ruas e propriedades e da fiscalizacdo do comércio e da atividade
dos mendicantes, sempre em funcées subalternas, de alta periculosidade e sem perspectivas de
progressao hierarquica.

Quanto aos ndo inseridos na ldgica produtiva, coube um tratamento ainda mais
dréstico, uma vez que o consenso era de que a pobreza era uma doenca que infectava a
sociedade, contra a qual se deveria agir de forma drastica, a fim de estabelecer a ordem e 0
controle social (LOCKE, MANDEVILLE). Deste modo, estes individuos deixavam de ser

13 Qutras funcBes previstas diziam respeito a sadde pablica, sobretudo em tempos de epidemia, e as questdes de
acidentes, catastrofes naturais e demais causas de empobrecimento macico da populagao.
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cidaddos em todo sentido genuino da palavra, perdendo o direito civil da liberdade pessoal
(LOSURDO, 2006, p.85).

A fim de, somadas aos orfanatos e abrigos ja existentes, se formasse uma rede na qual
atuassem como ““instrumentos essenciais de controle”, foram criadas as casas de trabalho. A
elas afluiam todos os que se encontravam a beira da morte por inani¢do, ou 0s que se
dedicavam ao écio e a degradacdo (LOSURDO, 2006, p.81).

Houve a preocupacdo, dada a enorme massa de desvalidos, que estas casas fossem
descaracterizadas como espacos de assisténcia, pratica na qual foram eficazes, de tal modo
que os indigentes comumente optavam pela morte ou por cometer algum delito e serem
encaminhados a prisdo a se permitirem recolher a uma delas. A este respeito, Tocqueville
(apud LOSURDO, 2006, p.84) faz algumas recomendacdes: “E evidente que precisamos
tornar desagradavel a assisténcia, precisamos separar as familias, transformar a casa de
trabalho em uma prisao e tornar a nossa caridade repugnante”.

Nelas eram proporcionadas as condicbes mais abjetas aos trabalhadores, que,
identificados por uniformes, eram separados de suas familias por salas (distintas para homens,
mulheres e criangas), e mantidos em situacdo de carcere sob as ordens do diretor, sob
permanente vigilancia, sem quaisquer dispositivos de protecdo. Assim, eram caracterizados
como “objetos de desprezo e horror colocados fora da lei e da comunidade humana”.

Os que ndo afluiam as instituicdes eram classificados e catalogados como mendigos, a
guem se atribuia uma area e um horario especificos para o exercicio de sua atividade,
controlada através de rigorosa vigilancia, “facilitada” através de um distintivo que eram
obrigados a usar. Deste modo, a populacdo podia contribuir no controle e vigilancia,
denunciando os infratores.

Como medida de apropriacdo da forca produtiva, passou-se a um processo de
criminalizacdo de comportamentos até entdo totalmente licitos, com uma énfase especial dada
aos crimes sobre a propriedade privada, que assumiram uma perspectiva qualitativa a crimes
aparentemente mais graves, como o homicidio. Mandeville (apud LOSURDO, 2006, p.96)
fala de “milhares de miseraveis delinquentes quotidianamente enforcados por alguma
inépcia”, para fins pedagogicos. H4 um esforco em se naturalizar a tese de que “os pobres
merecem plenamente a propria sorte por serem gastadores e vagabundos”. (MANDEVILLE
apud LOSURDO, 2006, p.101)

A caracterizacdo dos sujeitos como criminosos seguia-se a aplica¢do todo o aparato
disponivel para a sua devida adequacdo. Neste influxo, a imprensa local assumiu importante

papel, fazendo circular uma cuidadosa descricao fisica dos fugitivos que, uma vez capturados,
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eram punidos e marcados a fogo com a letra R (rogue) ou V (voleur) ou tinham suas orelhas
cortadas. (LOSURDO, 2006, p.92)

Os demais birds ocupavam-se, especificamente, de aspectos ligados diretamente ao
capital: o primeiro, do comércio e, o Gltimo, denominado bir6 do dominio, dos bens

imobiliarios. *

1.5 A emergéncia biopolitica dos dispositivos de controle

A pluralidade e abrangéncia de longo espectro dos dispositivos utilizados na
regulamentacdo do tempo livre e na institucionalizacdo da obrigatoriedade do trabalho aos
individuos, no periodo compreendido entre a emergéncia dos estados nacionais e a
implantacéo do estado liberal, constituiram-se de técnicas disciplinares de controle do tempo e
do espaco. Estas visavam a manutencdo da unidade nacional, arregimentando recursos que
viabilizassem o seu crescimento interno e influéncia externa.

A este respeito, assinala Castel (2010, p.364) que

De modo mais profundo, pode-se interpretar a politica do Estado Social como uma
mobilizacdo de uma parte dos recursos de uma nacdo para assegurar sua COeSA0
interna, diferente e complementar de sua politica externa, comandada pela exigéncia
de defender sua posi¢ao no ‘concerto das nagdes’.

Como componente basilar desta proposta, funde-se o conceito de cidaddo ao de sujeito
produtivo. Em decorréncia, houve a maximizacgéo e o aprisionamento dos regimes de trabalho,
viabilizada, por um lado, pela progressiva substituicdo da manufatura pela atividade
industrial, e, por outro, através de uma politica de assisténcia, em parte fruto das conquistas
sindicais, que buscava fixar a forca de trabalho, evitando os movimentos migratérios,
caracteristicos da economia rural.

Contudo, tal carater de direito visou, desde a sua formulacao, a imobilidade social. A
acdo sindical foi duramente combatida e, quando se mostrou inevitavel, controlada e
capturada. Losurdo (2006, p.99) destaca que, além da sua vida privada, as classes populares
foram ainda mais controladas na vida publica. Entre 1793 e 1820, foram aprovados pelo

Parlamento mais de sessenta decretos voltados a reprimir acdes coletivas da classe operaria.

4 A formulacdo das bases funcionais deste bird, aliada a legislagio sobre a terra e a propriedade renderiam um
importante estudo sobre a apropriacao fundidria, questdo que extrapola o foco atual.
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As medidas que possibilitavam a apropriacdo da forga de trabalho dos individuos, a
partir de dispositivos de cerceamento das liberdades e punigdo aos insurgentes, objetivavam
ndo apenas o controle social, mas também a reposi¢do dos recursos humanos, dada a baixa
expectativa de vida dos profissionais, ndo apenas em fungcdo dos opressivos regimes
trabalhistas, que geravam o que o sobretrabalho, através da maximizagdo da carga-horaria,

mas também pela auséncia de tecnologias de saude publica adequadas.

A jornada de trabalho vai “desde o nascer até o por do sol”, como diz uma ordem
emanada em 1395 pelo preposto de Paris. O horario de trabalho comeca a aprisionar
a vida do trabalhador, mas apenas no que diz respeito ao seu comego € ao seu fim,
porque no interior da oficina os ritmos permanecem ainda aqueles do mundo rural.
(DE MASI, p.102)

Como resposta as mobilizacGes trabalhistas e buscando a otimizacdo da producéo,
emergiram, a partir do século XIX, o estado liberal e a organizacéo cientifica do trabalho, que
reforcaram o carater alienado do trabalho e subsuncdo da sobreimplicacéo profissional. ™

No tangente ao controle social, os conceitos e reflexdes aqui expostos, extraidos de
Seguranca, Territorio, Populacdo, marcaram a transicdo do pensamento foucaultiano do
estudo do exercicio do poder disciplinar nas sociedades em direcdo a formalizacdo tedrica do
conceito de biopolitica, que, em linhas gerais, consiste na interferéncia direta do poder
politico em todos os aspectos da atividade humana.®

Em O Nascimento da Biopolitica, Foucault estuda o0 modus do estado liberal, desde sua
emergéncia no XVII até seus reflexos contemporaneos, a partir de duas escolas neoliberais do
século XX, o ordoliberalismo alemé&o e a neoliberalismo da Escola de Chicago. Com relacéo
ao ultimo, seus efeitos, no que tange a presenca do Estado na economia e na garantia dos
servicos basicos, ainda puderam ser sentidos de maneira mais proeminente nos paises do
Terceiro Mundo e nas economias emergentes da América Latina. Este fenbmeno, embora
identificado e bastante discutido desde a sua ascensdo, na década de 60 do século XX,
prescinde de estudos aprofundados e especificos, sobretudo em face dos revezes nas
economias periféricas da Europa, frutos da recessao econdmica e do desemprego sistémico da

populacdo economicamente ativa.

1> Na contemporaneidade, assiste-se aos reflexos da sociedade pés-estrutural, materializados na precarizagdo dos
vinculos trabalhistas, na énfase no consumo, no lazer acritico e na competitividade como valores emergentes.

16 Este conceito seré retomado posteriormente neste trabalho.



30

1.6 Mecanismos de poder e a¢des instituintes: entre o prescrito e o desejavel

Na medida em que as pessoas sintam que a sua classe social é um
produto de suas qualidades e habilidades pessoais, sera penoso para
elas conceber o jogo da representacdo com as condicOes de classe;
estariam transformando-se a si proprias. Ao invés disso, especialmente
nas classes em que ndo sdo nem proletarias nem burguesas, mas
desordenadamente médias, as pessoas estdo mais inclinadas a
perguntar: 0 que, nelas mesmas, levou-as a ocupar essa posicao
indefinida, sem rosto, na sociedade?

Richard Sennet

O aumento na expectativa de vida da populagdo mundial®’, interpretado sob a ética
globalizante e neoliberal, resultou em mudancgas drasticas no mundo do trabalho, com o
registro de indices alarmantes de desemprego e queda no padréo de vida da populacdo. No
campo da legalidade, resultou em mudancas nas legislagcdes previdenciaria e trabalhista, sob a
alegacdo do impacto da manutencdo da maquina previdenciaria nas financas publicas. No
Brasil, deu-se inicio ao processo de reforma previdenciaria, cujo primeiro reflexo foi o
aumento, em cinco anos, do tempo para a aposentadoria de homens e mulheres.

No que concerne aos trabalhadores da educagdo, as mudancas foram contundentes,
resultando na precarizacdo nos vinculos trabalhistas, por meio da instituicdo dos vinculos
temporéarios e da terceirizacdo como procedimentos na contratacdo de profissionais nas
instituicbes puablicas. Os profissionais vinculados a estes regimes compartilham da
inseguranca no exercicio da funcdo, uma vez que, por atenderem a uma demanda especifica e
declarada como transitoria, ndo possuem expectativas da permanéncia no cargo. Alem disso,
ndo recebem os encargos trabalhistas, uma vez que, ou assinaram contratos que excluem os
estabelecimentos destes pagamentos, ou estdo vinculados a cooperativas que ndo fazem a
diviséo dos lucros.

Avila (2010, p.200) alerta para as inevitaveis consequéncias destas medidas e seus

impactos no fazer laboral:

Como consequéncia para o processo educacional, é sinalizado a fragilizacdo do
compromisso ético dos docentes com a formacéo dos alunos, colocando em risco a

" Em todo 0 mundo, foi registrado, nos Gltimos sessenta anos (1950-2010), 0 aumento da expectativa de vida da
populagdo em 20 anos, fato atribuido aos avancos na area cientifica, aliados a uma sistematizagao das politicas
de saide publica.
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relacdo ensino-aprendizagem; e para os trabalhadores a baixa da autoestima pelo
sentimento de exclusdo do mercado de trabalho. De acordo com o texto, o valor
simbdlico de pertencimento presente no regime formal de trabalho é mais
significativo do que a possibilidade de receber um valor pela hora/aula superior ao
que o mercado determina.

Do ponto de vista pedagbgico, € notoria a falta de comprometimento destes
profissionais com os estabelecimentos em que atuam, seja pela precariedade dos vinculos a
que estdo submetidos, ou pelas tensbes advindas do tratamento desigual que recebem dos

colegas efetivos, muito embora exer¢cam as mesmas fungdes.

A nova légica gerencial-avaliativa e a intensidade extenuante do trabalho acabam
por formatar a-criticamente a produtividade e a exceléncia docente cerceando
efetivamente sua autonomia e sua producdo no sentido mais préprio deste Gltimo
termo, de reinvencdo de praticas e relagdes, de fabricacdo coletiva de novas
realidades, de potencializagdo de linhas de fuga... E, evidentemente, trazendo efeitos
contundentes para a vida destes sujeitos. (LOPES, 2006, p. 45)

Pode-se a atribuir estas tensdes os estimulos neoliberalizantes que promovem a
competitividade, ao investir em um sistema de bonificacbes e recompensas vinculadas a
produtividade, e que os leva a abrir mdo de suas reservas éticas pela adesdo a competitividade
dos sistemas produtivos. Desta forma, “as paixdes dos homens seriam contidas pela
maximizacdo de seus interesses econémicos, uma sublimacgéo da violéncia na busca do ganho
econdémico no contexto pacifico do mercado. O poder fisico seria derrotado pela forca
civilizadora desse mercado”. (CARNOQOY, 1990, p. 27)

De um modo geral, o contexto destes profissionais acarreta um esforco produtivo que
demanda a captura de sua subjetividade em favor de uma pratica sobreimplicada, que
extrapola os espacos funcionais antes prescritos pela légica fordista. Alguns autores®, ao
mencionar o perfil multifacetado da atividade docente, destacam a naturalizacdo com que o
exercicio laboral se apropria dos espacos da vida privada, devido a parte das atividades
ligadas ao planejamento e avaliacdo ser executada na propria residéncia, rompendo as

barreiras entre o tempo de trabalho e tempo livre.

Alguns dispositivos podem estar contribuindo para o fortalecimento de préaticas de
sobreimplicagdo no mundo contemporéneo: o acimulo de tarefas e a produgdo de
urgéncias. Em muitos momentos, impdem a necessidade de respostas rapidas e
competentes tecnicamente. Tal funcionamento diz respeito & logica capitalista
contemporanea, na qual o tempo cada vez mais se comprime e se acelera, onde se
naturaliza o0 modo de ser perito e onde a flexibilizacdo das tarefas torna-se uma
obrigatoriedade. (COIMBRA; NASCIMENTO, 2012, p. 212)

'8 Merecem destaque nesta discussdo Lopes (2006) e Lazzarato (2003).
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Estes mecanismos incidem sobre os profissionais, promovendo subjetividades
fraturadas, ao subtrair-lhes, individualmente, os espagos de fruicdo reflexiva acerca de seu
fazer profissional e, coletivamente, pela interdicdo do exercicio de sua condicdo técnico-
politica, ao limitar a frequéncia e o propdsito das instancias coletivas de articulagdo
“reduzindo um tempo de convivéncia, um campo coletivo de criagdo — com o texto, o tema, 0s
colegas e professores — necessario para que o circuito de ressonancias do pensamento possa se
instaurar”. (CAIAFA, 2000 apud LOPES, 2006, p.145)

Desta forma, os docentes se veem imersos em um processo de angustia ante as
crescentes demandas que lhe sdo apresentadas, e sdo tomados por um sentimento de
impoténcia ante o tédio institucional e a falta de perspectivas de dispositivos coletivos de
intervencdo (LOPES, 2006; ROCHA, 2008). Dispostos permanentemente no centro dos
processos produtivos, eles encontram na sobreimplicacdo uma alternativa que lhe garante a
sobrevivéncia, ja que vincula o fazer laboral a um sentido existencial e & sensagdo de
gratificacdo. No entanto, esta os converte em profissionais em tempo integral, para quem o
distanciamento espacial ndo se dissocia do exercicio profissional, que ja se encontra

imbricado ao tempo livre, dificultando a percepcao do sobretrabalho a que estéo sujeitos.

1.7 O trabalho docente e as metamorfoses da instituicdo escolar

SO aparece aos nossos olhos uma verdade que seria riqueza,
fecundidade, forca doce e insidiosamente universal. E ignoramos, em
contrapartida, a vontade de verdade, como prodigiosa maquinaria
destinada a excluir.

Michel Foucault

Com o processo de democratizacdo politica, iniciado no Brasil nos anos 80, houve
uma emergéncia dos até entdo clandestinos movimentos populares. Através da militancia
politica, mobilizada por meio dos sindicatos e dos varios foruns em defesa da educacdo
organizados em todo o pais, os profissionais da educacdo obtiveram, ao longo das primeiras
décadas da democracia, um conjunto de garantias legais ao exercicio profissional, tais como o
direito a rearticulacdo sindical e a aposentadoria especial, com a incorporacdo dos

profissionais de gestdo e técnico-administrativos; a implantagdo das AAEs (Associacdes de



33

Apoio a Escola), com a participacdo de todos os segmentos da comunidade escolar; a reserva
de um terco da carga horéria de professores para a realizacdo de atividades extraclasse e a
gestdo autdbnoma e coletiva dos recursos destinados para sua manutencéo.

Esta transicdo resultou em mudangas expressivas no perfil da escola, que se descolou
de sua origem aristocratica, de formagdo das elites através de um ensino pautado na
ilustracdo, em favor da universalizacdo do ensino. Isto implicou a abertura de
estabelecimentos que, ao atenderem a popula¢do economicamente desfavorecida, instituiram
um conjunto de dispositivos de controle social, em uma teia de alcance interinstitucional da
qual fazem parte a assisténcia social, o conselho tutelar, a saide publica, os conselhos
profissionais, instancias legislativas e executivas das autarquias publicas.

Veiga-Neto (2007), ao propor uma analise dos dispositivos de saber/ poder sob a
perspectiva foucaultiana, mostra como, historicamente, o Estado investiu na mudanca do
paradigma de controle, abrindo mao, nas intituladas instituicdes de sequestro, da préatica do
suplicio para o disciplinamento corporal: “se o terror destroi, a disciplina produz”. Desta
forma, tem-se a producdo, em larga escala, de corpos ddceis, uteis e conformados para o
trabalho e a producéo.

O que se observa, entdo, é a clivagem do carater instituinte caracteristico de
estabelecimentos que, supostamente, deveriam investir na constru¢do coletiva do
conhecimento, em favor de sua potencialidade panoptica, onde o controle se da atraves de um
conjunto de procedimentos e regras, gerando condicionamentos que visam ao ordenamento
corporal e a conformacdo dos espiritos aos ditames do mundo do trabalho. Tais dispositivos,
subsidiados pela primazia da linguagem®, tornam a escola uma instituicdo disciplinar por

exceléncia.

A escola é um local disciplinar, um locus de poder/ saber num sentido positivo ou
constitutivo. As escolas podem ser locais perigosos, ndo por causa da presenca de
formas grosseiras, brutais ou ilicitas de poder, mas porque instrumentalidades
disciplinares, aparentemente benevolentes, eficientes e em busca da verdade sobre
os professores, suas préaticas e seus estudantes, ampliam o dominio autolimitador da
normalidade e da marginalizacdo/ reabilitacdo do desviante. (PIGNATELLI, 1994,
p. 137)

Neste contexto, o papel do professor, cuja subjetividade foi historicamente marcada
pelo carater messianico, hierarquico e prevalente de sua posicdo, sofre uma acentuada

viragem em decorréncia dos novos arranjos produtivos; inexoravelmente, ele se vé submerso

9 Aincorporacao de termos como grade, prova, disciplina, recuperacao ao léxico destas instituicdes reforca o
seu carater indutor de posturas, tese ratificada através da andlise de sua dimensdo semantico-etimoldgica.
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em uma nova logica laboral, na qual Ihe sdo demandadas competéncias ligadas a uma prética
maledvel e individualizada, construida de forma a ser permeédvel aos novos arranjos
produtivos.

Deste modo, a flexibilizagdo, ndo apenas das condigdes de trabalho (materializada em
mudancas radicais na legislacdo), mas, sobretudo, dos vinculos trabalhistas e das jornadas,
configurou na contemporaneidade um cenério que, a0 maximizar as demandas profissionais,
gerou efeitos de sobreimplicacdo® que incidem diretamente sobre a salde, o nivel de
satisfacdo e a qualidade da producdo docente, no que diz respeito ao fazer-critico e reflexivo
que Ihe é caracteristico.?

O nebuloso cenério viu-se agravado com a otimizacdo das rotinas administrativas
através da informatizacdo dos servigos, que promoveu o enxugamento do quadro funcional de
apoio e incorporou novas tarefas ao cotidiano do profissional da educagdo, tais como o
preenchimento de documentos (formularios, pareceres, relatérios) e o lancamento online de
notas e contetdos. (LOPES, 2006).

Tal movimento se coloca na contraméo dos estudos desenvolvidos ao longo do século
XX, que apontavam a revolucdo microeletrénica e a diminuicéo das horas de trabalho como a
solugdo final para o flagelo do desemprego e a consolidacdo de uma pratica profissional
critica e reflexiva. (RUSSELL, 1935; DE MASI, 2001)

No que tange aos trabalhadores, os efeitos das TICs sdo de grande monta e tém
significado, salvo excecdes, muito mais fontes de intensificacdo do trabalho do que
de enriquecimento profissional. O trabalho ndo é menos qualificado, pelo contrério,
na maior parte das situacles, exige do trabalhador conhecimentos multiplos para
dominar as novas “ferramentas”; uma maior capacidade de iniciativa para fazer face
ao montante de informagBes a digerir. No entanto, o tempo liberado gracas a
automacdo de certas tarefas e ao trabalho na rede é literalmente absorvido por
compromissos e tarefas cada vez em maior quantidade. (BULARD, 2001 apud
MANCEBO, 2007, p.75)

Imbricado em um fluxo existencial que tende a caracterizar de maneira mais premente
o tempo livre como tempo de trabalho, o profissional da educacdo se vé progressivamente
obliterado na sua condicdo de sujeito multiplo, assumindo, pois, a sobreimplicagdo como via

de escape e meio de sobrevivéncia as numerosas demandas de seu cotidiano laboral. A

20 Aqui compreendida como “a crenga no sobretrabalho, no ativismo da pratica, na aceitagio das demandas e dos
mandatos sociais como aspectos naturais de qualquer profissao”. (COIMBRA E NASCIMENTO, 2012, p. 211)

2! No entanto, é preciso que se atente para o fato de que a atividade laboral, sobretudo o trabalho docente, pode
se constituir em fator de gratificacdo pessoal, dadas as suas caracteristicas interativas e de formagdo humana. A
elas se unem as representacdes sociais em torno do trabalho docente, que o concebem como possibilidade de
autorrealizag@o e afirmagéo social, contribuindo para a constituicdo da chamada “a dupla face do trabalho”.
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aparente impossibilidade de tornar visiveis estes dilemas o tem levado ao adoecimento e ao

exercicio acritico da profissdo,

ja que comprime a vida do coletivo em torno das prescri¢cdes normativas, impondo
um mergulho na complexidade e nas controvérsias do mundo atual e da escola,
[visando ao atendimento da] logica da tecnologia neoliberalizante, que acelera as
atividades e o preenchimento das estatisticas da produtividade. (ROCHA, 2008, p.
483)

Sob esta Otica de gestdo, a formacdo docente assume o carater de suplementacdo, dada
a culpabilizagéo dos atores do espacgo escolar por seu suposto fracasso, entendido aqui como a
ndo correspondéncia aos indices de proficiéncia normatizados pelos organismos
internacionais. Deste modo, 0 que se observa é o investimento em um modelo de formacao
continuada compulsoria, de carater instrumental e prescritivo, unilateral, que, ao enfatizar o
isolamento e o ativismo em termos individuais, estimula a competitividade entre o0s
profissionais e 0s estabelecimentos de ensino.

Incorpora-se, assim, ao imagindario escolar a ideia de que a construcdo do bem-estar
coletivo, materializada pelo ganho econémico, somente € viabilizada atraves das acdes
individuais (ROCHA, 2008; CARNOY, 1990), o que priva a categoria docente da
possibilidade de construir instancias de deliberacdo e novos nexos existenciais.

N&o obstante, este trabalho se constitui na conviccdo de que o poder, enquanto
exercicio, se constroi a partir das praticas cotidianas, capazes de subverté-lo a partir de
dispositivos de resisténcia. De que maneiras 0s docentes sdo capazes de se articular, uma vez
gue 0s conceitos de categoria, classe e coletivo foram historicamente esvaziados, reafirmando
0 cardter instituinte de seu exercicio profissional e propondo novas préaticas cotidianas, € o

questionamento que ora noS move.
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2 EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL?

Creio que seja oportuno, antes de iniciarmos esta breve revisdo histdrica da educacédo

profissional®

em nosso pais, que esclarecamos qual proposta analitica ora nos movimenta.
Avesso a ideia de se buscar a origem, ou ponto primario, onde as concep¢des em analise se
formulam, parto de uma perspectiva diacronica, a fim de investigar como tais modos de
verdade se constroem, bem como analisar algumas das tensbes, acdes e reacdes que
demarcam a circulacdo do poder no contexto educacional e legislativo brasileiro. Veiga-Neto
(2007, p.25) oportunamente nos alerta que “é no mundo concreto — das praticas discursivas e
ndo discursivas — que [se deve] buscar as origens dessas mesmas praticas e analisar as
transformagdes que elas sofrem”.

Posto isto, ainda que tenha optado por demarcar 0 processo de redemocratizacao
politica e toda a sua efervescente poténcia instituinte como ponto de partida para nossa
andlise, considerei relevante atentarmos para uma série de fatos que o antecedem, e que, creio,
nos permitirdo  vislumbrar panoramicamente 0 processo de sistematizacdo e
institucionalizacdo da educacéo profissional no pais, e de que modo estes consubstanciaram
parte das tendéncias politico-pedagogicas ainda em vigor.

Além disto, buscarei evidenciar neste capitulo as politicas relativas a Educacdo de
Jovens e Adultos e a regulamentacdo dos processos de formacéo inicial e continuada docente,
bem como a organizacgdo politica e social da categoria em torno destas questfes. Tais dados,
embora tenham sido objetos de atencdo em outras secdes deste estudo, nos permitem
importantes intercessbes com a educacdo profissional, numa tentativa de elucidar alguns

destes atravessamentos e desnaturalizar algumas tendéncias de dicotomizacao.

22 Neste capitulo, trabalhei com alguns autores que, a despeito de estarem vinculados a um campo conceitual
diverso do adotado neste estudo, sdo importantes referenciais académicos para tratarmos dos temas aqui
abordados. Logo, a utilizacdo de algumas de suas ideias e conceitos esta subsumida & identificacdo de pontos
de convergéncia entre as diferentes orientacfes epistemoldgicas e a um profundo respeito e reconhecimento da
relevancia de sua produgéo.

8 Alguns autores destacam a necessidade de se atentar para o aspecto semantico da nomeagéo da educagio dos
trabalhadores, que extrapola o nexo normativo e assume dimensdes politicas. Cunha (2005) destaca que a
expressdo “ensino profissionalizante” foi utilizada na Lei n. 5.692/71 buscando dissociar o ensino profissional
de 2.° grau da visdo estereotipada que ainda persistia entre as camadas médias da populacéo, e que 0 associava
as atividades marcadas pelos baixos salarios e pela falta de perspectivas de ascensdo social e profissional. J& na
rede federal, sobretudo nos CEFETS, tentou-se estabelecer a expressdo “educagio tecnoldgica” como
determinante da fun¢éo destes estabelecimentos, o que se tornou mais frequente a partir do processo de
“cefetizagdio”, ainda que a mesma ndo constasse dos textos legais.
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2.1 Historico e marcos legais

2.1.1 Primeiros momentos

Ouvir minha dona sempre ler a Biblia em voz alta despertou minha
curiosidade em aprender. (...) Num periodo de tempo incrivelmente
curto, com seu generoso auxilio, dominei o alfabeto e consegui
soletrar palavras de trés ou quatro letras. Meu senhor proibiu-a de me
dar mais instrucdo.. [mas] a determinacdo que ele expressou em me
manter na ignorancia apenas me deixou mais decidido a buscar
compreensdo. No aprendizado da leitura, portanto, ndo sei se devo
mais a oposicdo de meu senhor ou ao generoso auxilio de minha
amavel senhora.

Frederick Douglass

A formacdo de profissionais para o atendimento as demandas laborais da sociedade
brasileira se fez presente desde as primeiras horas da colonizacdo, com o ensino jesuitico
conjugando a catequese as primeiras letras e ao exercicio dos papéis sociais. Ao longo do
processo, especial distincdo foi estabelecida entre os senhores e servos, e entre negros e
indios; aos primeiros, caberia 0 acesso as letras e oficios a fim de instrui-los acerca das
questdes ligadas a res publica, preparando-os, em alguns casos, para a conclusdo dos estudos
superiores na Europa. Aos outros, caberia o trabalho servil sob a logica escravista, ratificado
sobre dogmas religiosos e/ou cientificos. De qualquer modo, a educagdo para o trabalho,
sobretudo bracal, era socialmente concebida como algo menor, que se deveria aprender na
lida, sem maiores sofisticacOes, geralmente passada de geracdo a geracdo, sedimentando
grupos sociais por meio de medidas coercitivas que acarretavam em sua marginalizacdo na
estrutura social.

Em 1759, com a expulsdo dos jesuitas do territdrio nacional, iniciou-se o periodo
pombalino?*, de forte influéncia iluminista, que substituiu o foco teolégico anterior por uma
estrutura organizada a fim de atender aos interesses da Coroa portuguesa. Foram criadas as
aulas régias de Latim, Grego e Retorica, autdbnomas e isoladas. Gomes (2004) destaca que

estas possuiam professores Gnicos e sem articulacdo, geralmente improvisados e mal

% Relativo ao Marqués de Pombal, secretério de Estado do Reino de D. José | (1750-1777) e responsével por
diversas reformas administrativas, econdmicas e sociais.
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preparados para o exercicio da fun¢do, mas que ainda assim se tornavam vitalicios em suas
funcbes. Seus proventos eram subsidiados por meio de um tributo que incidia sobre
determinados produtos, que, distribuidos irregularmente, lhes proporcionavam longos
periodos sem remuneracdo, a espera de uma deliberacdo da Coroa.

Outro elemento complicador no que tange ao desenvolvimento tecnolégico do Brasil
foi a proibicdo da atividade fabril, em 1785, devido ao temor dos portugueses ante o seu
potencial emancipador:

O Berasil é o pais mais fértil do mundo em frutos e producdo da terra. Os seus
habitantes tém por meio da cultura, ndo s tudo quanto lhes é necessario para o
sustento da vida, mais ainda artigos importantissimos, para fazerem, como fazem,
um extenso comércio e navegacdo. Ora, se a estas incontaveis vantagens reunirem as
das industrias e das artes para o vestuario, luxo e outras comodidades, ficardo os
mesmos totalmente independentes da metrépole. E, por conseguinte, de absoluta
necessidade acabar com todas as fabricas e manufaturas no Brasil. (Alvara de
05.01.1785 in FONSECA, 1961)

Nos periodos joanino e imperial, observou-se o surgimento das Corporacdes de
Oficios®®. Contudo, ao contrério da Europa, onde homens livres e escravos eram inseridos no
mesmo contexto formativo, recebendo a mesma formagéo e obedecendo ao mesmo padrao de
conduta, no Brasil foram criadas normas para minimizar e, quando possivel, interditar o
acesso dos escravos, sendo a discriminacdo patente no oferecimento das ocupacdes, uma vez
que se buscava preservar alguns oficios como tipicamente brancos. (SANTOS, 2000;
SACRAMENTO, 2009).

As politicas implantadas no periodo imperial foram filosoficamente preservadas na
transicdo para o periodo republicano, dando origem ao conjunto de acdes que corroboraram
para a consolidacdo do ensino técnico-industrial no Brasil. Sua orientacdo politico-filosofica
foi habilmente sintetizada por Afonso Pena, em seu discurso de posse, no dia 15 de novembro
de 1906: “A criagdo e multiplicacao de institutos de ensino técnico ¢ profissional muito
podem contribuir também para o progresso das industrias, proporcionando-lhes mestres e
operarios instruidos e habeis”.

Neste mesmo ano, Nilo Pecanha, na condicdo de presidente do Estado do Rio de
Janeiro, fundou quatro escolas profissionais: trés dedicadas ao ensino de oficios, localizadas

em Campos, Petropolis, Niterdi, e a Gltima, em Paraiba do Sul, voltada a aprendizagem

% Surgidas no final da Idade Média (por volta do século XI1), reuniam trabalhadores (artesdos) dedicados ao
exercicio e/ ou aprendizado de uma mesma profissdo. Sua organizacdo interna era baseada em umarigida
hierarquia, composta por Mestres, Oficiais e Aprendizes. Os Gltimos eram jovens em inicio de carreira que
encontravam na oficina um espaco de aprendizado, obtido por meio do trabalho ndo remunerado.
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agricola. Tais instituicbes foram o protétipo para a fundagcdo, em 1909, das Escolas de
Aprendizes Artifices.

Implantados em 19 capitais, tais estabelecimentos visavam ao oferecimento de
educacdo primaria a populacdo desvalida, provendo-a de recursos basicos para o exercicio de
profissbes, além de promover acBes de elevacdo moral, ao “desvia-la dos vicios e inseri-la no
seio da sociedade”. Em tese, esta acdo baseava-se no estabelecimento do controle social
através do recrutamento, formacdo e utilizacdo laboral da populagdo urbana desocupada, com
vias a evitar possiveis interrup¢des a ordem por meio de rigorosa disciplina (SILVA, 2010).

Quanto aos resultados, no ano de 1910 constatou-se que 58,78% evadiram das
referidas escolas, resultado da méa oferta de recursos fisicos, materiais e, sobretudo, humanos.
Estes ultimos eram compostos basicamente de profissionais sem formacdo ou com formacao
deficitaria para a pratica docente, uma vez que nunca foram feitos investimentos na sua
formacéo.

Em 1926, novos arranjos foram adotados a fim de minimizar as dificuldades
encontradas na manutencdo das escolas. Atraves da Consolidacdo dos Dispositivos
Concernentes as Escolas de Aprendizes Artifices, visava-se a geracdo de dispositivos de
autonomia financeira das escolas®®, que, se ndo minimizaram os problemas, serviram como
meio de reter os estudantes, ainda que por certo tempo, nas escolas.

Na década de 30, observou-se a composi¢ao de um “Estado de compromisso”, firmado
pelas diferentes forcas que, sem autonomia para assumir o controle governamental pos-
revolucdo, coligaram-se sob a tutela das forcas armadas. Neste contexto, em que 0s setores
agrarios perderam forca, ao passo que a burguesia industrial buscou consolidar-se
politicamente, cresceu a pressdo popular por oportunidades no campo educacional. (IANNI,
1971; FAUSTO, 1997; SAVIANI, 2008).

Ramos (2011, p. 4) registrou uma importante mudanca de direcionamento nas politicas
de educacédo profissional no periodo, a medida que “a formagdo dos trabalhadores torna-se
uma necessidade econdmica e ndo mais uma medida exclusivamente social como em sua
génese, quando se destinou a proporcionar ocupacdo aos desvalidos da sorte e da fortuna, nos
termos do Decreto n°® de Nilo Pecanha, de 1909”.

Uma vez reconhecida a necessidade de se tratar da educacdo como uma questdo de
ambito nacional, foi implantada, em 1931, a Reforma Francisco Campos, que reestruturou o

ensino no pais, modificando autarquias, criando novas ofertas e hierarquizando 0s cursos ja

%8 Esta politica foi adotada nos anos 90, por ocasido do realinhamento gerencial das escolas do Sistema S.
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existentes.?” Altamente segmentada em niveis que pressupunham exames de admissdo, sua
estrutura foi construida a fim de atender a concepcdo dualista da educacdo, que visava a
manutencdo do arranjo vigente, no qual as classes trabalhadoras frequentavam o ensino
primario e as escolas profissionalizantes, e as classes privilegiadas o ensino secundario, que
0S preparava para 0 ensino superior.

No entanto, a implantacdo de politicas majoritarias ndo foi capaz de dirimir a cisdo
historica que existia entre a educacdo basica e a educacdo profissional, novamente replicada
na estrutura governamental. Além de reforca-la, a materializacdo do Estado de Compromisso
acarretou no rateamento do controle sobre a educacdo profissional entre setores estratégicos

da economia nacional:

Os diferentes modelos de instituices para educacdo profissional, por vezes,
estiveram envolvidos nas disputas que ocorriam a respeito do modelo de
desenvolvimento do pais. Um desses momentos ocorreu por ocasido da criacdo de
um ministério especifico para a educacdo, em 1930, o que provocou separacdo nos
orgdos de gestdo das politicas para educagdo profissional. Por um lado, o ensino
técnico-industrial, que passou para a tutela do Ministério dos Negdcios da Educacgdo
e da Salde Publica, representava as correntes do modelo urbano baseado na
industrializacdo; por outro, o ensino agricola, que permanecia sob a gestdo do
Ministério dos Negdcios da Agricultura, Industria e Comércio, procurava atender as
demandas dos setores que defendiam o modelo de desenvolvimento baseado na
producdo agricola. (ORTIGARA; GANZELLI, 2013, p.259)

Neste conjunto de politicas, as Escolas de Aprendizes Artifices passaram a ser
fiscalizadas pela recém-criada Inspetoria do Ensino Profissional Técnico, o que implicou no
controle do trabalho e dos trabalhadores, bem como de sua vinculagdo ao Estado e ao seu
carater subjacente.

Em 1932, em uma medida até entdo inédita no pais, 0 Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo propds a implementacdo de cursos académicos e profissionais nos mesmos
estabelecimentos, em um esforco pela diminuicdo do carater antidemocratico da estrutura
vigente. Além disso, enfatizou-se no documento a necessidade da criacdo de cursos superiores
para a formacao docente. Estes, segundo os principios escolanovistas, deveriam ser pautados
por uma abordagem cientifica, coadunante com a légica produtivista e racionalista entdo
defendida:

(..) A preparacdo dos professores, como se V€, é tratada entre nds, de maneira
differente, quando ndo é inteiramente descuidada, como se a func¢do educacional,

2" Com a implantacéo da Reforma, o ensino primario ou elementar e o ensino normal permaneceram sob a tutela
dos estados. O ensino secundério foi dividido em dois ciclos: um fundamental, de 5 anos, e outro,
complementar, oferecido para algumas carreiras, e com a duracdo de dois anos para determinadas carreiras. Foi
criado o ensino comercial, que equivale ao ensino médio profissionalizante. O ensino superior passou a
funcionar pelo regime universitério, cabendo sua administracdo ao governo federal. (ANDREOTTI, 2006)
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de todas as funcgbes publicas a mais importante, fosse a Unica para cujo exercicio
ndo houvesse necessidade de qualquer preparacdo profissional. Todos o0s
professores, de todos os grdos, cuja preparacdo geral se adquirirda nos
estabelecimentos de ensino secundério, devem, no entanto, formar o seu espirito
pedagdgico, conjunctamente, nos cursos universitarios, em faculdades ou escolas
normaes, elevadas ao nivel superior e incorporadas as universidades. (Manifesto dos
Pioneiros. In;: GHIRALDELLLI, 1995, p.73 apud ANDREOTTI, 2006, p.114)

As forcas estabilizadoras, que demandavam esforgos por se constituir em um estado
forte desde a revolucdo de 30, se mostraram eficazes até a metade da década, quando ocorre o
acirramento das disputas entre os setores dominantes, representantes dos segmentos agrario e
industrial, e 0s grupos de oposi¢édo, que na defesa de suas bandeiras de luta radicalizam suas
acOes. Assim, sob a alegacdo da necessidade de retomada do controle institucional, é
instituido em 1937, por meio de um golpe militar, o Estado Novo, o que intensifica as
“mudangas nas relacdes entre Estado e sociedade, fortalecendo a centralizacdo do poder”.
(ANDREOTTI, 2006, p.104)

Com a promulgacdo da Constituicdo de 1937, primeira a tratar especificamente de
ensino técnico, profissional e industrial, observou-se uma clara tomada de posicdo do Estado
em classificar a educacdo profissional como destinada aos pobres, oficializando a dualidade

estrutural. O texto estabelece em seu artigo 129 que

O ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas €, em
matéria de educacdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar execucdo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos
Estados, dos Municipios e dos individuos ou associagdes particulares e profissionais.
E dever das inddstrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de
seus associados. A lei regulard o cumprimento desse dever e os poderes que caberdo
ao Estado sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a lhes
serem concedidos pelo poder publico.

Neste mesmo ano, as Escolas de Artifices foram transformadas em Liceus
Profissionais, destinados a oferta da formacdo profissional em niveis diversos.

A Reforma Capanema, em 1941, reforcou o carater dual ao reestruturar 0 ensino
através de trés eixos: Industrial, Comercial e Secundario. Os entdo cursos complementares
foram extintos, sendo substituidos pelos cursos de 2° ciclo, conhecidos como colegiais. Estes
se dividiam entre a modalidade cientifica ou classica, com vias ao ingresso no ensino
superior, e os técnicos, nas modalidades normal, agrotécnico, comercial técnico e industrial
técnico, sem que houvesse o compromisso com a formacdo propedéutica por parte destes

Gltimos.
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Esta mesma reforma também deu origem também a algumas das entidades que hoje
fazem parte do conglomerado organizacional conhecido como Sistema S (SESI/ SENAC),
que, sob a responsabilidade do empresariado, buscavam a formagdo de quadros de
trabalhadores para as frentes de trabalho em expansao.

Em 1959, as Escolas Técnicas e Industriais sdo convertidas em autarquias. Tais
estabelecimentos, intitulados Escolas Técnicas Federais, passam a contar autonomia didatica e
de gestdo na formacdo de técnicos, atendendo a crescente demanda por profissionais na
industria em franca expansao.

A aprovacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 4024), em 1961, em
atendimento a uma reivindicacdo histérica dos setores progressistas, estabeleceu a
equivaléncia entre cursos técnicos e propedéuticos, bem como a subordinacdo de todas as
instituicbes de ensino ao Ministério da Educacéo, o que, ndo foi capaz de dirimir a dualidade

entre as modalidades geral e profissional, dada a coexisténcia de duas redes de ensino.

2.1.2 Educacdo profissional em tempos de chumbo

Saviani (2008) descreve o inicio da década de 60 como um periodo marcado pelo
projeto desenvolvimentista de viés industrial implementado por Juscelino Kubitschek.
Contudo, sob o aparente consenso, desenvolviam-se no cerne da democracia dois projetos
claramente antag6nicos, cuja materializacdo coube primordialmente a duas entidades: o
Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), idedlogo do nacional-desenvolvimentismo, e
a Escola Superior de Guerra (ESG), formuladora da Doutrina da Interdependéncia,
coadunante com a doutrina da seguranca nacional.

Posto isto, ainda que o projeto desenvolvimentista de JK tenha sido capaz de agregar o
conjunto da sociedade em torno de sua efetivacdo, este ndo foi suficiente para assegurar a
coesdo social. Enquanto o empresariado e 0s setores da burguesia e da classe média o
compreendiam como um fim em si mesmo, para as forcas de oposicdo, alinhadas com as
correntes de cunho nacional-desenvolvimentista, este materializava apenas uma etapa de um
profundo processo de rearticulacdo social, a qual um conjunto de medidas deveria se seguir:
“nacionalizacdo das empresas estrangeiras, controle da remessa de lucros, royalties e
dividendos e as reformas de base (tributaria, financeira, bancaria, agraria, educacional)”.

(SAVIANI, 2008, p. 293). Logo, o que se observou a seguir foi um esforco articulado entre os
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sindicatos, as organizacOes estudantis e os movimentos de cultura e educagdo popular na
defesa destas bandeiras de luta.

Em outro extremo, o0s setores conservadores passaram a Se congregar
institucionalmente: a classe empresarial, em um movimento até entdo inédito, fundou em
1959 o Instituto Brasileiro de Ac¢do Democratica (IBAD), cujo foco era de combate ao
comunismo e as politicas de cunho popular. Também por iniciativa do empresariado, em
articulacdo com forcas internacionais e com os militares, via ESG, foi fundado o Instituto de
Estudos Politicos e Sociais (IPES), cujas a¢des eram pautadas pela abordagem agressiva e
pelo uso macico das midias disponiveis e da cooptacdo interna nos estabelecimentos de
representacdo, com vias a desagregar as mobiliza¢cdes em torno das causas populares.

Em abril de 64, as forcas militares, coligadas com o empresariado, deflagraram um
golpe militar, instituindo um regime ditatorial que assombraria o pais nas duas décadas que se
seguiriam. A partir de seu éxito, investiu-se de maneira maci¢a na consolidacdo da Doutrina
da Interdependéncia e na mudanca de direcionamento econdémico, visando dissipar eventuais
vestigios das politicas de cunho socialista adotadas no governo Jodo Goulart.

No campo educacional, o regime militar se articulou de maneira rapida e eficaz,
visando a instrumentalizacdo da educacédo e a sua utilizagdo como dispositivo estratégico no
exercicio do poder. Ainda no ano de 1964, o IPES organizou um simpaosio sobre a reforma da
educacdo brasileira. A partir de um documento-base, a proposta apresentada propunha a
adequacdo do projeto educacional aos pressupostos do desenvolvimento econémico e

mercadologico, apontando alguns direcionamentos para a educacédo profissional. Segundo ela,

a propria escola primaria deveria capacitar para a realizacdo de determinada
atividade prética; o ensino médio teria como objetivo a prepara¢do dos profissionais
necessarios ao desenvolvimento econémico e social do pais; e ao ensino superior
eram atribuidas as fun¢des de formar a méo-de-obra especializada requerida pelas
empresas e preparar os quadros dirigentes do pais (SOUZA, 1981 apud SAVIANI,
2008, 295).

A partir desta l6gica mercantil, a j& estreita relacdo entre o empresariado brasileiro e o
norte-americano ampliou-se metonimicamente para os dois paises, por meio de uma série de
acordos de financiamento da educacdo brasileira intermediados pela USAID (Agéncia dos
Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional) entre os anos de 1964 e 1968.
Conhecidos como “Acordos MEC-USAID”, estes implicavam no prolongamento de uma
parceira iniciada ainda em 1946, com a criacdo da Comissdo Brasileira Americana de

Educacdo Industrial (CBAI), “com a intencdo de se dinamizar e de se reaparelhar o ensino
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profissional para atender as novas necessidades da expansdo industrial”. (MACHADO, 1982
apud ALVES, 2010)

O Estado ditatorial promulgou, em 11 de agosto de 1971, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei n° 5.692/ 71). Por meio dela, promoveu a expansdo da educagéo
fundamental sob o foco do tecnicismo, aumentando para oito anos o tempo de escolarizacéo
obrigatoria (1° grau), medida que buscava subsidiar o projeto de crescimento industrial em
Ccurso.

A fim de conter a crescente demanda pelo ensino superior e, a0 mesmo tempo, gerar
mao de obra técnica de nivel médio, o ensino de 2° grau assume carater de profissionalizacao
compulséria, tornando-se modalidade terminal para os individuos que ndo possuissem
condicdes econdmicas de acesso e, sobretudo, manutencdo no ensino superior. Desta forma,
mais uma vez foi ratificada a dualidade entre ensino propedéutico e ensino profissionalizante.
0 que resultou no rebaixamento da qualidade; “no cerceamento e controle das atividades
académicas no interior das universidades; e na expansdo da iniciativa privada no ensino
superior”. (FERREIRA JR.; BITTAR, 2006, p.1161).

A despeito dos imperativos de ordem legal, ndo foram observadas mudancgas no
cotidiano das instituicdes de ensino, sobretudo nas escolas estaduais de 2° grau, que, sem a
dotacdo extra de recursos para adaptar a sua estrutura a nova realidade de oferta ampliada,
sofreram uma queda expressiva na qualidade dos servigos. O vultoso montante investido no
periodo, cuja destinacdo prevista era a realizacdo de reformas na educacdo profissional, foi
aplicado para promover avaliagdes estruturais do ensino profissional de acordo com as
diretrizes apontadas pelos organismos internacionais, a fim de molda-lo segundo a lo6gica dos
paises que detinham o controle econdmico.

Além disso, observou-se uma reducao exponencial no financiamento do ensino de 1° e
20 grau nas redes pUblicas®, criando-se dispositivos financeiros e legais para o incremento da

rede privada, dotando-a de meios para absorver a crescente demanda.

%8 «A Constituigio de 24 de janeiro de 1967, baixada pelo regime militar, eliminou a vinculagio orcamentéria
constante das Constituicdes de 1934 e de 1946, que obrigava a Unido, os estados e os municipios a destinar um
percentual minimo de recursos para a educacdo. A Constitui¢do de 1934 havia fixado 10% para a Unido e 20%
para estados e municipios; a Constituicdo de 1946 manteve 0s 20% para estados e municipios e elevou o
percentual da Unido para 12%. A Emenda Constitucional n. 1, baixada pela Junta Militar em 1969, também
conhecida como Constituicdo de 1969 porque redefiniu todo o texto da Carta de 1967, restabeleceu a
vinculagao de 20%, mas apenas para 0s municipios (artigo 15, § 3°, alinea f). Em consequéncia da excluséo do
principio da vinculagdo orcamentaria, o governo federal foi reduzindo progressivamente os recursos aplicados
na educagdo: “desceu de 7,60% (em 1970), para 4,31% (em 1975), recuperando-se um pouco em 1978, com 5,
20%” (Vieira, 1983, p. 215). Assim, liberado da imposi¢do constitucional, o investimento em educacao por
parte do MEC chegou a aproximadamente um terco do minimo fixado pela Constituigdo de 1946 e confirmado
pela LDB de 1961”. (SAVIANI, 2008, p. 298)
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A Constituicdo de 1967 sinalizou claramente na diregéo do apoio a iniciativa
privada, ao estipular, no §2° do artigo 168: “Respeitadas as disposi¢des legais, o
ensino é livre & iniciativa particular, a qual merecerd o amparo técnico e financeiro
dos Poderes Publicos, inclusive bolsas de estudo”, dispositivo que foi mantido na
Emenda de 1969 (82° do artigo 176). (FERREIRA JR.; BITTAR, 2006, p.299)

Por outro lado, as Escolas Técnicas Federais - algumas delas convertidas em Centros
Federais para a oferta de cursos superiores — receberam tratamento diferenciado. Por meio dos
recursos advindos dos Acordos MEC-USAID, puderam contar assisténcia financeira e
orientacfes técnicas. Por conseguinte, passaram a ter ampla aceitacdo junto a sociedade,
observando-se entdo um movimento de elitizagdo destes estabelecimentos. Os profissionais
por eles formados, devido ao seu alto padrdo de qualidade, foram rapidamente assimilados
pelo mercado.?®

Uma vez que se tornou notoria a assimetria entre os técnicos formados pelas escolas
técnicas federais e os das demais escolas em termos qualitativos, houve o incremento de
recursos para estas instituicoes, com a énfase na formulacdo dos perfis dos cursos de
profissionais que assumissem nas empresas um papel politico. Nesta nova configuracdo, o
técnico funcionaria como mediador entre o staff superior e os trabalhadores, sendo atento as
necessidades de ambos, sem, contudo deixar de priorizar as diretrizes empresariais.
(MACHADO, 1982)

Com o aporte deste conjunto de medidas, investiu-se na geracdo de grandes
contingentes humanos para as linhas de produgdo. Ao receberem uma formacdo de cunho
acritico e instrumentalizante, estes profissionais eram forjados para se comportar de maneira
produtiva e ndo reativa ao contexto de perdas de direitos trabalhistas e sociais.

O Estado, a partir dos postulados da Economia Politica, em relagdo com o
desenvolvimento das forcas produtivas e com a necessidade de governar os sujeitos
e a populacdo, empreendeu uma ampla reorganizacdo dos saberes, servindo-se de
diferentes procedimentos. E assim, frente a saberes plurais, polimorfos, locais,
diferentes segundo as regides, em funcdo dos diferentes espacos e categorias sociais,
0 Estado, através de instituicGes e agentes legitimados (entre eles, desempenharam
um papel destacado os professores) pds em acdo toda uma série de dispositivos, com

a finalidade de se apropriar dos saberes, de disciplina-los e de p6-los a seu servico.
(VARELA, 2009, p.90)

% Este projeto recebeu apoio internacional, na forma do PRODEM | (Programa de Desenvolvimento do Ensino
Médio), elaborado por comissfes das quais participavam brasileiros e americanos. Sua viabilizacdo se deu por
meio de um Contrato de Empréstimo Internacional (n. 755/BR), para o financiamento de despesas relativas a
construcdo, equipamento, mobiliario e preparacéo de recursos humanos relativos a seis Centros de Engenharia
de Operacdo, todos vinculados a Escolas Técnicas Federais. Nitidamente voltado para conter a demanda por
vagas nas Universidades, ele tratou da formacao de técnicos de nivel superior que se situariam entre o técnico
de nivel médio e o engenheiro de formacéo tradicional. A formac&o de professores brasileiros para esse projeto
ocorreu por meio de um mestrado na Universidade Estadual de Oklahoma, Estados Unidos. (cf Ramos, 2011)
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Para dar conta da progressiva demanda, advinda do crescimento exponencial das redes
de ensino, investiu-se pesadamente na formacao de profissionais da educacéo, cujo norte foi a
adocdo de critérios quantitativos em detrimento dos qualitativos. Como consequéncia, houve a
precarizacdo do trabalho docente, e a categoria, desmobilizada, sofreu perdas salariais e de
direitos.

Na prética, 0 que se observou nos anos seguintes, sobretudo na década de 80, foi a
queda qualitativa da formacdo técnica oferecida, em funcdo do baixo aporte financeiro
destinado, o que acarretou na diminui¢cdo do nimero de profissionais dedicados a educacéo
profissional e no escasseamento dos recursos fisicos e técnicos disponiveis. Por outro lado, o
crescimento exponencial do nimero de técnicos formados a cada ano fazia com que o
empresariado ndo assimilasse os profissionais oriundos destes cursos.

Deste modo, percebe-se que o discurso no qual se sustentava a ampliacdo da oferta de
técnicos, tanto no seu teor manifesto, pretensamente ancorado ‘“nas necessidades do mercado
de trabalho e pela necessidade de possibilitar aos jovens que ndo ingressavam nas
Universidades a opgéo pela vida economicamente ativa imediatamente apos a concluséo do
2.°grau”, quanto no carater de contencdo de ingressos no ensino superior, ndo se sustentou,
uma vez que a classe média, consumidora principal desta modalidade de ensino, a refutou,
ante a sua inadequacdo ao projeto de ascensao social em curso. (RAMOS, 2011, p.42)

Apos algumas tentativas de formatacdo curricular, a aprovacdo da Lei n° 7.044/82,
aléem de propor efeito suspensivo para a formacdo profissional no 2° grau, substituiu a
concepcao de “qualificagdo para o trabalho” por “preparagdo para o trabalho”. A partir dai, o
que se observa é a existéncia de cursos que ndo ofereciam nem a formacdo propedéutica,
tampouco a profissional. Por outro lado, isto fez com que a posicdo de destaque ja ocupada
pelas escolas técnicas federais se consolidasse, tornando-as referéncia na formacéo técnica de
2° grau, posicdo que se sustentou até o fim de década de 80.

Diante deste cenério, os docentes construiram movimentos organizados por meio dos
quais foram reestruturadas suas entidades de representacdo e organizadas grandes greves.
Estas mobilizacbes, que, além de defender as bandeiras proprias do movimento docente,
visavam a retomada democratica, tiveram seu apice durante o governo Jodo Figueiredo (1979-
1985).

Neste periodo de forte efervescéncia politica, houve também o surgimento de novos
partidos politicos e o fortalecimento dos sindicatos, que, atuando com maior liberdade,
puderam aglutinar as classes trabalhadoras, sobretudo o operariado. Os movimentos pela

Anistia (1979) e pelas Diretas J& (1984) garantiram vitdrias expressivas e assumiram o papel
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de catalisadores das forcas populares em torno da causa democrética. Por fim, a elei¢do de
Tancredo Neves pelo Colégio Eleitoral, em 15 de janeiro de 1985, marcou o ocaso de mais de

vinte anos de regime militar e o retorno legal do pais a democracia.

2.1.3 Novo regime, velhas lutas: politicas e marcos legais

2.1.3.1 A Constituicdo de 88 e a consolidacdo juridica da democracia

Em seus primeiros momentos, o recem-conquistado estado democratico passou por
uma séria intempérie, com a subita morte de Tancredo Neves, seguida da controversa
ascensdo de José Sarney ao poder®. Temerosos de uma nova investida dos militares e
desejosos de garantir, de maneira efetiva, a consolidacdo da democracia, as diversas forgas
politicas em curso no cenario nacional (boa parte delas, emergentes) passaram a se mobilizar
em torno da composicdo de uma assembleia legislativa de cunho constituinte, a quem caberia
deliberar acerca dos direitos e deveres da populacdo brasileira e da reestruturacdo politica
nacional.

No cenario politico em tela, mostrava-se prioritaria, em face dos riscos, a
materializacdo juridica das conquistas populares. Sob esta perspectiva, Rocha (1996) destaca
0 potencial simbolico das leis para a consolidacdo do estado democratico e a consequente
expansdo das conquistas sociais, alertando, no entanto, para a importancia do monitoramento

do seu processo de elaboracao.

As leis se configuram (...) ndo apenas com a instancia maxima de arbitrio social,
mas também como o meio mais eficaz de legitimagao no poder. No caso especifico
de uma legislacéo educacional, que guarda em seu seio uma concepcao determinada
de sociedade e de homem — conceptual que serve de norte a iluminar as praticas
sociais — a conquista da consolidacdo de seus ideais significa ndo apenas a
manutencdo de seus interesses e/ ou privilégios. Significa muito mais: significa a
conformacdo das novas geragdes. (ROCHA, 1996, p.267)

Deste modo, a educacdo assumiu, desde o principio do processo constituinte, um

carater de centralidade nas discussdes, aglutinando em torno de si as atencdes de diferentes

% |_embrando que a eleigdo de ambos, pelo Colégio Eleitoral, contrariava o anseio popular por eleicdes diretas,
consubstanciado na Emenda Dante de Oliveira e no movimento das Diretas Ja.
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setores da sociedade civil, 0 que evidencia o seu carater (con)formador. Logo, a construcao de
uma legislacdo educacional, mais que um imperativo democratico, consubstanciava-se na
materializacdo de um projeto em curso, uma vez que significava o controle de uma instituicao
disciplinar com profundas intercessdes no tecido social.

Em simultaneo, eram travadas dentro da esfera governamental negocia¢des em torno
das questdes relativas a educacdo profissional. Sem contar com a participacdo popular, o que
se observou foi a polarizacdo das agdes encaminhadas pelos ministérios envolvidos (Educacao
e Trabalho), tendo este Gltimo se consolidado em

uma estrutura paralela de formacdo profissional, apoiada nos sistemas paraestatais
de aprendizagem criados nos anos 40 e que ganhou forca com a criagdo, em 1976,
do Sistema Nacional de Formagao de M&o-de-Obra pelo Decreto n° 77.326. Nele se
incluiam o Senai, 0 Senac, o Senar, o Pipmo, as empresas e outros organismos de
preparagdo profissional e as normas seguidas eram estabelecidas por um Conselho
Federal de Mao-de-Obra (CFMO), que junto com a Secretaria de Mao-de-Obra do
Ministério do Trabalho formava o 6rgdo central deste sistema. Esta estrutura
contava, ainda, com os incentivos da Lei n°® 6.297/71, que possibilitava as empresas
descontos tributarios em caso de gastos com atividades de formagédo profissional.
(MACHADO, 2008, p.9-0)

No campo da educacdo, os debates afluiram para a superacdo do estigma produzido
com a universalizacdo da oferta da educacéo profissional segundo o disposto na Lei 5692/71,
a partir da proposicdo de novos modelos, nem todos primando pela originalidade conceitual.
Um exemplo lapidar ocorreu em 1983, quando Darcy Ribeiro, entdo Secretario de Ciéncia e
Cultura do Estado do Rio de Janeiro, relatou®!, durante sua participacio no Seminario
“Educagdo: 12 anos depois (que estudava justamente os impactos da uma Lei 5692/71 na

contemporaneidade), uma “proposta revolucionaria”, em vias de implanta¢ao no Estado:

Um projeto de Anisio Teixeira, que me é muito grato e que vamos tentar fazer, é o
da escola-parque. Algumas escolas do Rio estdo em condicdes de ser tratadas assim.
Este ano ja vamos colocar em funcionamento uma delas. E uma escola que receba,
por cinco horas a mais, a crianca que ja foi & sua escola comum, dé mais uma
refeicdo, dé estudo dirigido, recreacéo e habilitacdo manual. (Anais do Seminério
Educacdo — Doze anos depois, 1984, p. 212 in MACHADO, 2008, p.10-1, grifos da
autora)

Conhecedoras desta problematica e organizadas em torno de bandeiras comuns de luta,

as forcas progressistas a favor da causa educacional organizaram-se em um movimento que

%! Por meio de uma abordagem conceitual muito proxima a adotada anos depois na elaboragio da proposta de
LDB.
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langou, em 1987, o “Manifesto da Escola Publica e Gratuita”®, anunciando, através de sua
divulgacéo, a criacdo do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP).

Marcado pela diversidade, o grupo era composto por vinte e oito entidades coletivas
nacionais®, cuja maioria surgiu durante o processo de resisténcia ao regime militar, ainda na
década de 70. Sua estrutura organizativa, composta de plendrio e Executiva, era
descentralizada, apresentando ramifica¢des nos niveis estadual e municipal, o que lhe deu um
dinamismo especialmente desejavel neste contexto histérico, em que a fluidez, ndo s6 nas
instancias propositivas, mas também no encaminhamento de a¢Bes efetivas, constituiram-se
em questdo estratégica a ser ndo apenas defendida, mas efetivamente incorporada ao projeto
de gestdo da educacdo nacional em construcéo.

O Forum buscou, desde o inicio, garantir sua atuacdo como 6rgdo técnico e/ou
representativo junto as esferas do poder publico, a fim de investir na “busca de solugdes para
0s problemas da educacdo, da cultura e das atividades que seus membros desenvolvem,
visando a solidariedade social e a integracio harmdnica das vérias esferas da sociedade”,
tendo participacé@o destacada durante a elaboragdo da Carta Magna de 1988, onde atuou como
coautor do capitulo da Educacdo, Cultura e Desporto.*®

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, significativos avangos foram
alcancados na garantia de direitos de acesso a educacdo por parte da populacdo. Ficou
determinada textualmente®® a competéncia da Unido acerca da regulagdo da educagdo

nacional, apontada a reformulacéo da legislacdo em vigor como o préximo marco legal.

#2Scuarcialupi (2011) atenta para o fato de que esta ndo era a primeira vez que uma campanha nacional pela
educacdo era lancada por meio de um manifesto, mencionando a publicagdo do Manifesto dos Pioneiros da
Educacéo, em 1932, e do texto Mais uma vez convocados, reafirmacdo dos principios do Manifesto dos
Pioneiros, em 1959. Ambos tinham como principio basico a defesa da escola publica.

% Segundo Rocha (1996), ainda que concentradas em trés grandes grupos — publicistas, membros das redes
publicas; privatistas leigos, membros das escolas particulares néo religiosas; e confessionais, entidades
educacionais de orientacdo religiosa, sobretudo cristd —, 46% das entidades eram representativas dos interesses
dos profissionais da educacdo, o que imprimia um carater de subalternidade instituinte as a¢des da entidade,
uma vez que boa parte de suas a¢fes se concentrava na amplia¢do dos canais de participagdo das categorias na
consolidacéo da democracia, ndo apenas como regime politico, mas, sobretudo, como modus cotidiano.

% Cf. Rocha (1996), p.269.

% Boa parte de suas propostas ja se encontrava disposta na carta de Goiania, “documento elaborado pelos
educadores presentes na IV Conferéncia Brasileira de Educacdo (CBE), realizada em Goiénia, no periodo de
02 a 05 de setembro de 1986. A Conferéncia foi organizada por ANDE (Associa¢do Nacional de Educac&o),
ANPEd (Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduacdo em Educacdo) e CEDES (Centro de Estudos
Educacéo e Sociedade), apresentando propostas para a elaboracgéo da nova Constituigéo para o pais.”
(ORTIGARA; GANZELLI, 2013, p.261)

*°Artigo 22, inciso XXIV: “Compete privativamente a Unido legislar sobre (..) [as] diretrizes e bases da
educagdo nacional ”.
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No que tange aos temas especificos deste estudo, a Educacdo de Jovens e Adultos
passou a ser contemplada com a fixagcdo de metas para a universalizacdo do ensino
fundamental e a erradicacdo do analfabetismo, em todos os niveis, além do reconhecimento
do direito a educacdo basica para jovens e adultos como um dever do estado, estabelecendo
legalmente sua obrigatoriedade e gratuidade.

Com relacdo a educacdo profissional, ndo houve um reconhecimento explicito da
necessidade de sua oferta pelo Estado, estando apenas prevista, no artigo 205, a qualificacéo
para o trabalho como uma das prerrogativas da educagdo®’. No entanto, é sabido que tais
garantias sdo direitos assegurados por normas internacionais do trabalho, definidas pela
Organizacao Internacional do Trabalho — OIT e por ConstituicGes nacionais de varios paises
(MACHADO, 2008), cabendo, pois, ao Estado subsidiar os meios para a sua efetiva
viabilizacéo.

Como acdes, cabe destaque para a implantacdo no governo Sarney, em um contexto
marcado pela recessdo e por indices astrondémicos de inflagdo, do Programa de Melhoria e
Expansdo do Ensino Técnico (PROTEC). Viabilizado por meio de um empréstimo junto ao
Banco Mundial, o programa, cuja vinculagao ao plano de governo pautava “metas estratégicas
das reformas, de crescimento econdmico e de combate a pobreza” (BRASIL, 1986¢ apud
RAMOS, 2011), tinha como meta a implantacdo de 200 escolas técnicas industriais e
agrotécnicas, de 1.° e 2.° graus, que se caracterizariam como Unidades de Ensino
Descentralizadas (UNEDSs), estando vinculadas a uma escola-mae: técnica, agrotécnica ou
CEFET. Ao final de 1993, apenas 11 UNEDs haviam sido inauguradas, e 36 estavam em
construcao.

A despeito dos resultados obtidos, a proposta recebeu severas criticas da sociedade
civil, sobretudo das entidades de representacdo docente, por sua conducdo arbitraria e
antidemocratica, na qual os processos decisorios se deram no ambito das comissdes, e pela
énfase no ensino técnico, uma vez que 0 consenso a época apontava a ampliacdo e melhoria
do ensino de 2° grau como medida prioritaria (CIAVATTA, 1988 apud RAMOS, 2011),
sendo até mesmo a existéncia e relevancia das escolas federais no cenario brasileiro objeto de
debate:

A redemocratizacdo do pais colocou o tema da finalidade das escolas técnicas e
CEFETs em pauta para os segmentos conservadores e progressistas. Dentre os

37 Artigo 205: “4 educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com
a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. (BRASIL, 1989, p. 99).
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primeiros, a critica centrava-se no seu alto custo e no distanciamento do mercado de
trabalho, demonstrado pelo elevado nimero de alunos que se dirigiam ao ensino
superior. Dentre 0s progressistas, questionava-se a concentracdo de recursos
publicos em instituicdes que serviam predominantemente ao capital, com
atendimento seletivo e restrito a populacdo. Sob a hegemonia dos segmentos
conservadores, 0 carater pablico dessas instituicdes foi, diversas vezes, ameacado
por medidas designadas, por exemplo, como “estadualiza¢do” — transferéncia para
0s sistemas estaduais de ensino — e “senaiza¢do” — incorporacdo pelo sistema S; e,
ainda, “privatizacdo” — transferéncia total ou parcial para os setores privados.
(RAMOS, 2011, p. 46)

2.1.3.2 A LDB de 96: projetos em disputa

Tado logo se findou o processo constituinte, houve a continuidade dos debates,
dedicados, entdo, a elaboragdo da nova Lei de Diretrizes e Bases para o ensino nacional.
Neste contexto, o Forum, reconhecido como instancia aglutinadora dos interesses da
sociedade civil e com sua composicdo ampliada, retomou suas atividades em torno da
elaboracdo de uma proposta iminentemente popular, e que tivesse como bandeira de luta a
gestdo democratica do ensino publico. Tal postura gerou tensionamentos internos junto a
algumas entidades confessionais, defensoras dos interesses de movimentos sociais ligados a
igreja catolica e da manutencdo do financiamento estatal para as escolas comunitarias nédo-
publicas. (BATISTA, 2002, p.6)

Os debates organizados pelo Forum, e os estudos do prof. Demerval Saviani,
discutidos na reunido anual da ANPEd, em 1988, possibilitaram a elaboracdo da proposta
apresentada pelo deputado Octavio Elisio a Camara Federal, em 12 de dezembro de 1988.
Esta propunha o incremento de recursos para a educacdo publica, com vias a ampliacédo do
sistema publico de ensino, através da incorporacdo da educacdo infantil e da educacdo de
jovens e adultos, e da implementacdo de modifica¢Ges curriculares no ensino médio.

A proposta original sofreu emendas e acréscimos, e suscitou uma série de debates e
encontros tematicos para discussdao dos pontos considerados polémicos, servindo de substrato
para a construcdo do substitutivo apresentado pelo relator, deputado Jorge Hage, e aprovado
em 1990. Questionado acerca do processo de construcdo e de sua relevancia, o relator
destacou a sua importancia como catalisador de mudancas nos processos decisorios, e na
aposta da progressiva institucionalizacdo da pratica em nosso cenario politico: “a certeza de

que esta consulta ampla que se fez agora seja sempre feita, e que ndo fique ao sabor da
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eventual presenca de pessoas com abertura para isso, [é] o que se busca com sua
institucionalizagdo”. (HAGE, 1990, p.140 apud SAVIANI, 2008, p.65)

No entanto, os setores mais conservadores da politica nacional articulavam nos
bastidores uma proposta alternativa ao projeto de LDB aprovado na Camara. Elaborado pelos
senadores Darcy Ribeiro, Marco Maciel e Mauricio Correa, e contando com o apoio do
governo federal, através do Ministério da Educacdo e Cultura, o substitutivo Darcy Ribeiro foi
apresentado a partir de uma manobra regimental, por meio da qual um projeto para concessao
de bolsas de estudo foi transmutado em LDB, sendo sancionado, por meio de um
impressionante movimento de articulacdo politica, em 20 de dezembro de 1996.

Deste modo, em uma agressao flagrante ao regime democratico recém-instituido

0 Senado Federal desconsiderou todo o processo de elaboracdo coletiva e
democratica ocorrido na Camara dos Deputados durante quatro anos e cinco meses,
e desconsiderou também o préprio regimento interno, que estabelece a preferéncia
de tramitacdo aos projetos oriundos da Camara, quando houver dois projetos sobre a
mesma matéria tramitando conjuntamente. (ROCHA, 2006, p.282)

Scuarcialupi (2011) assinala que a principal divergéncia entre as duas propostas diz
respeito ao controle da educacédo pelo Estado. Se por um lado, a sociedade civil, “representada
pelo Projeto Jorge Hage, preocupava-se com 0s excessivos mecanismos de controle social do
sistema de ensino; do outro, a proposta dos senadores previa uma estrutura de poder mais
concentrada nas maos do governo”, o que, de certo modo, contraria 0 projeto neoliberal que
se buscava implantar, e que prevé, em seus principios, a descentralizacdo das instancias
deliberativas e 0 enxugamento da maquina estatal®**.

A aprovacdo do substitutivo Darcy Ribeiro confirmou os temores dos setores
progressistas acerca do silenciamento e posterior tentativa de invisibilizacdo dos movimentos
sociais, ao promover uma mudanca profunda na composicdo das instancias deliberativas,
inicialmente previstas na proposta aprovada pela Camara. Houve a restricdo das atribuicoes
do Conselho Nacional de Educacéo, que passou a assessorar 0 MEC em algumas questdes.
Foi também suprimida do Forum Nacional de Educacdo a incumbéncia pela elaboracdo do

Plano Nacional de Educacdo. (CAPRIOGLIO et al., 2000)

¥ RAMOS, 2011; CUNHA, 2005.

*° A este respeito, Santos (2004, p. 5) assinala que os governos neoliberais brasileiros, “a0 mesmo tempo em
que defendem o processo de descentralizagdo, desenvolvem politicas centralizadoras, como a imposicéo de
curriculos nacionais e de sistemas nacionais de avaliagdo que limitam a real autonomia das escolas”.
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Alguns criticos da nova LDB a definem como um marco expressivo do avango das
politicas neoliberais no Brasil, e reflexo direto das politicas educacionais do Banco Mundial
para a América Latina. Estas foram implementadas de maneira mais consistente a partir dos
governos Collor e FHC, muito embora sua presenca ja fosse perceptivel em periodos
anteriores.*

Segundo Miguel e Vieira (2008), o inicio da influéncia internacional nos rumos da
educacéo brasileira se consolidou a partir do processo de rearticulagdo capitalista, fomentado
pela UNESCO. Contudo, assinalam que esta ndo se deu apenas pelas diretrizes normativas
apresentadas, mas também pela literatura tematica e pelas concepcdes politico-pedagdgicas
em vigor no periodo no bloco ocidental.

O Banco Mundial®, através de suas agéncias (BID e BIRD), tem sido o principal
responsavel, em escala mundial, pelo financiamento e definicdo de diretrizes, politicas e
projetos educacionais, 0 que lhe coloca em posicdo de prevaléncia na inducdo do modelo de
desenvolvimento econdmico e politico para as nagdes. A partir de um pacote de ajustes
estruturais, as politicas advogadas pelo Banco tinham como metas a consolidacdo da
estabilidade politica e a preservacdo da ordem nacional, sendo assimiladas e implantadas
pelos paises membros sem muita contestacdo, sobretudo pelos signatarios do Consenso de
Washington*.

Seus projetos, segundo Santos (2004, p.7), “prenunciavam acdes de impacto no
desenvolvimento da escola e na melhoria da qualidade de ensino, na gestdo do sistema
educacional e da escola, na inovacdo tecnoldgica, com efeito significativo na reducdo da
evasdo e da repeténcia”. Estes dados seriam mensurados a partir de exames de proficiéncia
aplicados em larga escala, cujos resultados implicariam na destinacdo de recursos e no
incremento a remuneracdo docente.

Torres (1996 apud SANTOS, 2004, p.7, grifos nossos) destaca, dentre os critérios

presentes nas diretrizes apontadas pelo Banco,

%0 Machado (1982 apud ALVES, 2010) registra a criagio da Comissao Brasileira Americana de Educagéo
Industrial (CBALI), em 1946, como o marco inicial dos acordos de financiamento para a educacéo.

I Ainstituicdo conta atualmente com 188 paises e segue fielmente a concepgéo segundo a qual foi criado:
apregoar a disseminacao da ideologia capitalista. (BANCO MUNDIAL, 2013)

20 “Consenso de Washington” (Washington Consensus) consiste do conjunto de dez regras basicas, formuladas
por economistas de instituicdes financeiras com base em Washington, com fundamento num texto do
economista John Williamson, do International Institute for Economy (1990), e que se tornou a politica oficial
do Fundo Monetério Internacional, a ser indicada para promover o ajuste macroecondmico dos paises em
desenvolvimento que passavam por dificuldades. (SANTOS, 2004, p.3)
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a elaboragéo de curriculos sintonizados com as demandas do mercado; centralidade
para a educacdo basica, com a reducdo de gastos com o ensino superior; énfase na
avaliagdo do ensino em termos dos produtos da aprendizagem e do valor
custo/beneficio; centralidade da formagéo docente em servigco em detrimento da
formacao inicial; autonomia das escolas com o maior envolvimento das familias;
desenvolvimento de politicas compensatérias voltadas para os portadores de
necessidades especiais e para as minorias culturais”.

Do ponto de vista legislativo, a Lei 9394/96 (de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional) pouco regulamentou a educacgéo profissional, flexibilizando a oferta, seja através de
formacdo inicial ou continuada, em instituicdes proprias ou mesmo em Servico, e
desvinculando-a de qualquer processo de escolarizacdo. No texto, é prevista a articulagdo com
0 ensino regular, que, sem regulamentacdo especifica, abriu, propositalmente, possibilidades
para a implementacdo de uma legislacdo especifica, nos moldes do projeto de lei que fora
encaminhado pelo governo federal para o Congresso Nacional na ocasido, e sobre o qual
falaremos mais adiante. (SAVIANI, 1998)

Ao tratar da EJA, a LDB apresenta avan¢os na sua regulamentacédo: foi-lhe dedicada
uma secdo especial, na qual é recomendada a articulagdo com a educacdo profissional.
Contudo, tal prescricdo legal ndo se consubstanciou em mudancgas significativas,
permanecendo o carater assistencialista das agfes promovidas pelas autarquias locais,
sobretudo prefeituras e organizacfes socio comunitarias. Nestes casos, € comum se identificar
indicios de politicas voltadas para o atendimento dos interesses empresariais, sobretudo na
formacdo de mao-de-obra para o mercado de servigos, e para fins assistencialistas, visando ao

aumento do corpo eleitoral.

2.1.3.3 O governo FHC e a ofensiva neoliberal

A posse de Fernando Henrique Cardoso (FHC), em janeiro de 1995, marcou o apogeu
do pensamento neoliberal no contexto politico brasileiro, ao mesmo tempo em que sinalizou
novas tendéncias para a educacdo profissional, consolidando o pensamento politico de
correntes conservadoras. Isto se deu por meio da implantacdo de um conjunto de politicas e
programas visando a formacdo de mao de obra para o mercado, sustentados sob a égide da
reestruturacdo produtiva e do combate ao desemprego estrutural. Sua orientacdo politica foi
uma resposta aos imperativos dos organismos internacionais, sobretudo do Banco Mundial,

que prescreviam a aplicacdo dos recursos aos individuos com menores chances de inserc¢éo
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social, com cursos profissionalizantes basicos, que demandavam pouca ou, em alguns casos,
nenhuma escolarizagao.

No entanto, a despeito do que se esperava, tendo em vista as discussdes que
dominavam o cenario da educagdo nacional desde a redemocratizacdo politica, FHC néo fez
em sua proposta de governo qualquer referéncia a questdo das escolas técnicas federais, que ja
comegavam a esbogar o perfil multimodal que hoje as caracteriza, incorporando cursos
superiores de graduacdo e de pos-graduacao latu e strictu sensu. Ao invés disto, influenciado
pelos idedlogos ligados ao Banco Mundial e a OIT, apresentou, no capitulo “Educagdo” de
seu programa de governo, uma concep¢do de educagdo profissional movida pela “ideia da
urgente necessidade de melhorar e mudar a qualidade da escola, de modo a formar
trabalhadores capazes de se adaptarem as inovacGes tecnoldgicas, contribuindo assim para o
desenvolvimento tecnologico”. (RAMOS, 2011, p.64). Profundamente alinhada com as
diretrizes do BID e BIRD, esta entendia o ensino técnico como custoso e de curto alcance,
propondo, em lugar do incremento e ampliagcdo da rede de escolas federais, investimentos na
educacéo basica, sobretudo no ensino de 2.° grau, por meio da realocacéo de recursos.

Em 1996, no periodo anterior a aprovacdo da LDB, o governo fez uma primeira
tentativa de reforma da estrutura da educacao profissional, atraves do projeto de lei 1603/96.
Em termos gerais, seu texto propunha a dissociacdo da educacdo regular e da educacdo
profissional, que passaria a ser ofertada de maneira concomitante ou sequencial ao 2° grau,
por meio de mddulos independentes e certificados autonomamente, que em seu conjunto
corresponderiam a habilitacdo técnica, reforcando, assim, o carater fragmentario e
instrumentalizante da modalidade. Além disto, pretendia-se, em movimento semelhante ao
esbocado em 71, instituir a educacdo profissional como alternativa a educacao superior,
reduzindo, assim, a oferta desta modalidade e os recursos a ela destinados.

A forte resisténcia apresentada pelos setores progressistas ao PL 1603/96, bem como a
aprovacao da proposta de Darcy Ribeiro para a LDB, que em suas lacunas quanto a educacéo
profissional demandava uma sistematizacdo de amplo espectro, fez com que o governo, em
uma manobra bastante engenhosa, optasse por retira-lo e reapresenta-lo na forma de um
decreto presidencial.

Deste modo, em 17 de abril de 1997, foi promulgado o Decreto n® 2208/97, que
reforcou o carater dualista ao promover a dissociacdo da Educacdo Basica da Educacdo
Profissional, prevendo a oferta desta de forma concomitante ou sequencial, dotando-a de
estrutura pedagdgica e curricular propria. Para sua formulagdo, foram resgatados diversos

pontos da PL 1603/96 que haviam sido objeto de polémica quando de sua tramitacao.
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Ainda que possamos enxergar algum mérito na realizacdo de cursos
profissionalizantes de nivel basico em moddulos, ao considerarmos o enorme contingente de
profissionais em busca de (re)qualificagdo e (re) insercdo profissional, esta pretensa
universalizagdo era inviabilizada pela exigéncia da conclusdo do ensino médio para 0s jovens
estudantes.

Em nivel fundamental, cursos de qualificacdo eram realizados em massa, e utilizados
como “mecanismos de dissimulag¢do do grave quadro de desemprego no pais, pelo fomento de
uma ideologia de responsabilizacdo individual dos trabalhadores por sua condigdo de
desempregados”. (RAMOS, 2011, p. 68). Tais acOes passaram a ser viabilizadas
simultaneamente pelos Ministérios da Educacao e do Trabalho, de maneira desarticulada entre
si e sem o0s vinculos necessarios a educacdo basica e a politicas de geracdo de trabalho,
emprego e renda.

As escolas técnicas federais, que foram objeto de critica no texto no decreto devido ao
alto custo e a elitizacdo de seus cursos, tiveram de se adaptar ao novo contexto, oferecendo
cursos técnicos concomitantes ou subsequentes em lugar do ensino médio profissionalizante.
A partir da Portaria 646/97, houve a limitacdo da oferta do ensino propedéutico nas escolas
federais em 50%, sendo interditada esta modalidade de ensino aos novos estabelecimentos.

Ramos (2011) destaca que este conjunto de medidas, além de buscar a massificacao da
formacdo profissional, visava a diversificagdo do conjunto de agentes promotores das acoes
formativas, através da associacdo de instituicGes governamentais e ndo governamentais, onde
as primeiras seriam as fornecedoras da infraestrutura necessaria, enquanto caberia a iniciativa
privada o papel de mantenedora. Tais agdes sdo coadunantes com a perspectiva de

implantacéo do estado minimo, constituindo-se em

marco legal e politico para a retirada do Estado da educagdo profissional,
transformada em objeto de parceria entre governos e sociedade civil. A
sustentabilidade financeira dessas politicas esteve nos recursos advindos do Tesouro
Nacional, distribuidos em diversos Ministérios; no Fundo de Amparo ao
Trabalhador — FAT; nos empréstimos internacionais; e nos fundos geridos
privadamente como ¢ o caso do chamado Sistema “S” (SENAI, SENAC, SENAR,
SENAT, SESI, SESC e SEBRAE). (RAMOS, 2011, p. 67)

O Programa de Expansdo da Educacdo Profissional — PROEP foi instituido em 1997,
visando a consolidacdo do entdo intitulado Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica, por
meio da dotacdo de recursos para as escolas federais, estaduais e do segmento comunitério, a
ser utilizado na viabilizagdo de obras e na aquisicdo de equipamentos. Tornou-se uma

importante estratégia governamental para a implementacdo da reforma, uma vez que nele
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estava prevista que a aprovacao de novos projetos estaria condicionada a previsdo da extin¢éo
do ensino médio ao longo de cinco anos a contar da data de aprovacéo.

Como agravante, a associacdo com a Lei 9648/98* fez com que o Programa, a
despeito de contar com financiamento publico, atendesse de forma mais efetiva as demandas
do setor comunitario, que passou a ter a primazia na promoc¢do das acOes da educacdo
profissional. Este segmento teve, até o final de 2002, 135 projetos aprovados, ao passo que a
rede federal foi contemplada com apenas 65.

Cunha (2002, p. 120 apud RAMOS, 2011) problematiza a orientacdo de que se
promova a manutencao das escolas federais com verbas do setor privado, entendendo-a como

dispositivo para a extingdo e privatizacao destes estabelecimentos:

a orientacdo privatizante desta politica ficou patente na prescricdo as escolas da rede
federal para que incluissem empresarios e trabalhadores em seus conselhos, que
fizessem parcerias com empresas € outras entidades privadas, que gerassem recursos
vendendo cursos e outros servigos, que contratassem pessoal fora das normas do
servico publico e, enfim, que liberassem o orgamento do governo. Os organismos
internacionais, com o apoio de especialistas brasileiros, pautaram muitos dos
principios que se reverteram em critérios para a obtengdo de financiamento pelas
instituicdes. (CUNHA, 2002, RAMOS, 2011, p.74)

Outra questdo ligada a Lei 2208 e que apresentou inimeros problemas para a sua
implementacao relaciona-se as estratégias de viabilizacdo da concomitancia, considerados 0s
aspectos relativos aos estudantes. Estes eram submetidos a uma dupla jornada, na qual o
desacordo das propostas pedagogicas dos cursos associava-se a sobrecarga de estudos e a
precariedade das condicBes sOcio-estruturais. Sem contar com quaisquer politicas de
permanéncia, foram registradas no periodo expressivas taxas de evasdo e repeténcia, bem
como a reducdo da procura por cursos técnicos. Salienta Ramos (2011, p.75) que, “sendo a
educacdo bésica a prioridade, o fato de a formacdo técnica dela se desvincular gerou uma
exclusdo das classes populares, para as quais restaram, na melhor das hipoteses, 0s cursos
curtos de qualificagdo profissional”.

Desta forma, conclui-se que a opcao do governo FHC em investir em um formato de
educacdo profissional dissociado da formacéo basica imprimiu a esta um carater fragmentario,
no qual a instrumentalizacdo da mao-de-obra visava atender aos novos arranjos produtivos e

as prescricbes dos organismos internacionais. Tal escolha reforcou o dualismo estrutural,

* Que determinava que as novas unidades de ensino fossem viabilizadas por meio de parcerias, nas quais 0
governo federal viabilizaria o espaco fisico, ao passo que a manutencéo ficaria ao encargo de parceiros, que
poderiam ser o0s estados, municipios, ou mesmo a iniciativa privada.
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inserindo os estabelecimentos de ensino, sobretudo as escolas federais, em um processo de

estagnacdo que as colocou em uma posi¢do muito préxima da extingao.

2.1.3.4 Lula e o governo das utopias minimas

Apo6s 14 anos de disputas, tendo sido candidato derrotado nos trés pleitos anteriores, é
empossado, em 01 de janeiro de 2003, Luiz Inacio Lula da Silva, cofundador e principal
lideranca do Partido dos Trabalhadores (PT). Primeiro presidente de origem popular da
historia brasileira, sua elei¢do foi saudada internacionalmente, algando-o ao posto de uma das
liderancas politicas mais expressivas do cenario politico contemporaneo e, segundo a revista
Times, “uma das 100 Pessoas Mais Influentes do Mundo” ¢ “o politico mais bem-sucedido de
seu tempo”.44

A despeito de tamanha popularidade, o que se observou em seus dois mandatos, sob o
pretexto da garantia de governamentabilidade, foi a progressiva aproximacao de seu governo
dos partidos de centro-esquerda. Como consequéncia imediata, assistiu-se a um verdadeiro
leildo de cargos entre os partidos, que puderam indicar nomes e, assim, garantir o controle
sobre setores estratégicos do governo. Se por um lado isto foi capaz de assegurar uma base
governista ampliada e, por meio dela, a aprovacdo de matérias importantes ao governo junto
ao legislativo, por outro acarretou no comprometimento da integridade de seu programa de
governo em diferentes areas, incluindo as politicas aplicadas a educacéo profissional.

No entanto, € necessario destacar a coeréncia da equipe que esteve a frente do MEC no
inicio do governo para 0 encaminhamento dos principios propostos no documento Uma
escola do tamanho do Brasil, que concentrava as propostas para a educacao. A valorizacdo da
educacdo profissional, bem como a elaboracdo de uma nova proposta para o setor a partir das
contribuicBes académicas, institucionais e comunitarias, pode, segundo Ramos (2011, p.83),
“ser considerada como uma marca de ambos os mandatos dessa gestao”.

Neste influxo, as primeiras medidas tomadas foram a revogacdo do Decreto n°
2.208/97, com a publicacdo do Decreto n° 5.154/2004, sendo restabelecida, desta forma, a
perspectiva de integracdo curricular da educacdo basica com o ensino médio, nos moldes

previstos pela LDB, e a reestruturacdo funcional do PROEP, com o reordenamento dos

** In: http://pt.wikipedia.org/wiki/Luiz_In%C3%Alcio_Lula_da_Silva#Liga.C3.A7.C3.B5es_externas
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recursos para as instituicbes publicas de ensino. Sob esta perspectiva, buscava delinear as
linhas gerais norteadoras de uma politica para a educacdo profissional, pautada por relagcdo
dialégica com os diversos setores da sociedade, que participariam das instancias de debate,
elaboracdo e deliberacdo das matérias.

Dada a necessidade de articulacdo entre os diferentes setores envolvidos com a
educacdo profissional, foi instituido o Férum Nacional de Educacéo Profissional, no qual se
contou com a participacdo de diferentes atores, tais como 0s ministérios envolvidos com a
causa, a rede federal de educacdo tecnoldgica, as centrais sindicais e representantes do sistema
empresarial. Para tal, foram promovidos pela Secretaria de Ensino Médio e Tecnoldgico
(SEMTEC) dois seminarios, ambos em junho de 2003, nos quais se promoveu um debate
acerca da educacdo basica e suas interfaces com a educacao profissional.

O Seminario Nacional Ensino Médio: Construcéo Politica, realizado no periodo de 04
a 06 de junho, contou com a participacdo do Governo Federal, Secretarias Estaduais de
Educacdo, pesquisadores e entidades cientificas, que debateram acerca da viabilizacdo do
ensino meédio a partir de questdes globais, tais como o conhecimento, o trabalho e a cultura.

Em seguida, foi promovido o Seminario Nacional de Educacdo Profissional -
Concepcdes, Experiéncias. Concebido como um férum aberto e por meio da utilizacdo de um
documento-base, este evento problematizou um amplo debate acerca dos rumos educacéo
profissional no pais, contando com a participacdo diferentes instituicbes e organizacGes do
setor. A partir das contribuicdes obtidas, foi formulada uma proposta que serviu de base para
0 documento Politicas Publicas para a Educacdo Profissional e Tecnologica, editado pela
SEMTEC no ano seguinte.*

Em continuidade a este processo, houve a convocacdo ao debate dos diferentes setores
governamentais envolvidos, além das instituicbes da sociedade civil, especialistas,
parlamentares, setor juridico e Conselho Nacional de Educacéo, visando a construcao coletiva
da minuta de um substitutivo ao Decreto n® 2208/97.

A observacdo dos prolongamentos deste debate e do registro documental das
contribuicdes dos diferentes atores envolvidos nos permite a identificacdo de trés correntes
envolvidas no processo, e que a partir de seus interesses e papeis sociais e institucionais

assumiram posicdes distintas.

#* «0 documento Politicas Publicas de Educaco Profissional e Tecnoldgica trazia um posicionamento bastante
claro em defesa de uma organizacéo publica e sistémica da educagao profissional. Dentre as principais a¢des, o
documento indicou a necessidade de se instituir mecanismos de controle e acompanhamento das politicas, de
se definir competéncias e responsabilidades dos entes federativos para com a educacdo profissional e de se
reduzir a privatizacdo operada mediante o incentivo as fundacoes, terceirizacdes, parcerias, mercantilizacdo de
cursos e precarizac¢do das condi¢des de trabalho dos educadores”. (RAMOS, 2011, p.86)
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O primeiro grupo, de posicdo conservadora e mais distante dos demais, propds a
manutengdo do Decreto n® em exercicio, por ter participado de sua elaboragdo e do texto da
LDB, e reconhecé-los como dispositivos que permitem uma maior flexibilizagdo da oferta e
comercializacdo de produtos e servigos educacionais.

Os demais grupos defendiam a revogacdo do Decreto n° 2.208/97, discordando do
encaminhamento subsequente: um grupo, mais expressivo numericamente, defendia a edi¢éo
de um novo decreto, ao passo que o outro, a fim de tentar dirimir o carater autoritario deste
dispositivo, proponha a suspensdo desta medida e a imediata elabora¢do dos normativos da
politica de Ensino Médio e Educacéo Profissional.

Por fim, a SEMTEC, coadunante com o pensamento majoritario no debate, revogou-se
0 decreto em exercicio, promulgando em seguida o Decreto n° 5.154/2004, que previa a
integracdo da educacéo profissional a educagéo basica, embora mantendo as possibilidades de
ensino concomitante e subsequente. Ramos (2011) propde a seguinte sintese de seus

principais eixos de agao:

a) defesa de uma organizacdo sistémica da educacdo profissional, organicamente
integrada a organizacdo da educacdo nacional, com politicas nacionais coordenadas
pelo Ministério da Educacdo, articuladas as de desenvolvimento econdmico e as de
geracdo de trabalho e renda, em cooperacdo com outros ministérios e com 0s
governos estaduais e municipais; b) definicdo de responsabilidades em termos de
financiamento da educacdo profissional, inclusive propondo a constituicdo de um
fundo nacional com esse objetivo, bem como o controle social de gastos e
investimentos; c) regulamentacdo do nivel basico da educacdo profissional,
inclusive revendo sua nomenclatura, no sentido de integra-lo a itinerarios
formativos que pudessem redundar em formagGes estruturadas e, ainda, de articula-
lo &s etapas da educacd@o béasica, de acordo com as necessidades dos jovens e
adultos trabalhadores; d) superacdo do impedimento de se integrar curricularmente
0 ensino médio e a formacdo técnica, desde que atendida a formacéo basica do
educando, conforme prevé o paragrafo 2.°. do artigo 36 da LDB, atendendo as
necessidades deste pais e de seus cidaddos; €) monitoramento e garantia da
qualidade, com controle social, do nivel tecnolégico da educagdo profissional.
(RAMOS, 2011, p.90, grifos nossos)

A partir deste contexto, novos desafios se postularam, dentre eles a formacdo docente
para 0s novos desafios profissionais; a construcdo de diretrizes que norteassem a construcédo
de curriculos integrados e a participacdo da comunidade escolar nos processos decisorios.
Como meta, buscava-se a superacdo da dualidade historicamente construida, de carater
assistencialista/ compensatorio, em favor de acbes que possibilitassem ao individuo o seu
desenvolvimento nas diversas dimensdes do fazer humano.

Contudo, contrariando as expectativas da sociedade civil, que contava que o0s

processos de discussdo e formulagdo juridica extrapolariam a etapa dos debates, apontando
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novos rumos para a formagdo profissional, o que se seguiu foi um processo de fragmentagéo
deflagrado a partir da estrutura governamental, que permitiu que a legislacdo previsse
alternativas a integracdo curricular, tais como a organizacdo curricular em médulos. Além
disso, acbes como a implantacio do Programa Escola de Fabrica®, de orientacdo
instrumentalizante, e a dissociagcdo entre ensino médio e educacdo profissional na estrutura
organizacional do MEC, revelam o apego a abordagem tecnicista da educacdo profissional,
além de denotar a intencdo em se atender, ainda que pontualmente, aos interesses mercantis.
Merece destaque a solicitagdo feita ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) da
elaboracdo de uma proposta de Diretrizes Operacionais e da revisdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais, tendo em vista sua adequacdo a Educacdo Profissional Técnica de
nivel médio aos termos do Decreto n° 5.154/2004, denotavam ndo apenas que a viabilizacdo e
universalizagdo do ensino integrado ndo se constituiam em prioridades nas politicas do MEC,
mas também o reconhecimento do mérito das politicas anteriores, “marcadas pela énfase no

individualismo e na formag&o por competéncias voltadas para a empregabilidade” *'

, 0 que se
colocava em desacordo néo apenas com o discurso governamental, mas principalmente com o
percurso deliberativo de cunho popular travado até aquele momento.

A despeito do cenario preocupante, pode ser observada, especialmente no segundo
mandato, a adocdo de medidas coadunantes com o0s novos paradigmas previstos na legislacdo
em vigor. De cunho globalizante, estas tendem a incorporar as redes estaduais e a federal,
alcancando, assim, a totalidade da rede de educacdo profissional, além de contar com
destinacdo prépria de recursos no orcamento da Unido.

A primeira delas foi a promulgacéo da Lei n. 11.741/2008, que promoveu uma emenda
na LDB com base no Decreto n°® 5.154/2004, com o objetivo de “redimensionar,
institucionalizar e integrar as acOes da educacdo profissional técnica de nivel médio, da
educacao de jovens e adultos e da educacdo profissional e tecnologica”. (RAMOS, 2011,
p.94)

Em atendimento a uma reivindicacdo histérica da rede federal, que ao longo do

processo de debates em torno das novas diretrizes legislativas teve presenca destacada, partiu-

o) Programa Escola de Fabrica objetiva dar a formacao profissional inicial a jovens entre 16 e 24 anos,
matriculados na educacéo basica (ensino fundamental, médio, educacdo de jovens e adultos, Brasil
Alfabetizado), cujas familias tenham renda per capita de até um salario minimo. O investimento de R$ 25
milhdes é oriundo do PROEP e esté voltado para a criacdo de 560 escolas em 2005, organizadas por unidades
gestoras, como ONGs, instituicBes publicas e outras. Essas organizag¢des implantam unidades de ensino nas
empresas, elaboram o programa curricular, fornecem a orientagéo técnico-pedagogica e certificam os alunos. A
certificacdo pode ficar também a encargo dos CEFETs”. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, 1101)

*" RAMOS (2011, p.93)
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se a ampliacdo da rede federal de educacdo tecnoldgica. A partir da Lei n® 11.892/2008, foram
criados os Institutos Superiores de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs)*. Por meio deste
processo de “ifetizagdo”, varios CEFETs e Escolas Técnica tiveram suas fungdes ampliadas,
incorporando o ensino superior, e ampliando as atividades nas areas de pesquisa e extenséo. O
ensino integrado torna-se parte fundante de suas atividades, uma vez que a oferta de pelos
menos 50% das vagas nesta modalidade tornou-se obrigatoria.

Em atencdo a meta de incorporar os sistemas estaduais no processo de implantacdo do
ensino integrado, é instituido, por meio do Decreto n° 6.302/2007, o Programa Brasil
Profissionalizado, viabilizado a partir do incremento de recursos visando a expansdo e
modernizacdo destas redes para a nova modalidade a ser ofertada.

A fim de contemplar um setor especifico da populacdo economicamente ativa,
composto de jovens de 18 a 24 anos, que concluiram o primeiro segmento do ensino
fundamental e ndo se inseriram no mercado formal de trabalho, foi implantado em 2005, por
meio de uma parceria entre a Secretaria Geral da Presidéncia da Republica e os Ministérios da
Educacdo, do Trabalho e Emprego e do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, 0
Programa Nacional de Incluséo de Jovens (PROJOVEM), com a finalidade de “proporcionar
formacdo ao jovem, por meio de uma associacdo entre a elevacdo da escolaridade, tendo em
vista a conclusdo do ensino fundamental, a qualificacdo com certificacdo de formacéo inicial
¢ o desenvolvimento de agdes comunitarias de interesse publico”. (FRIGOTTO; CIAVATTA,;
RAMOS, 2005, 1102)

Por fim, cabe mencionar o Brasil Alfabetizado (PBA), acdo governamental lancada em
2003, e cujo foco recai sobre as agdes alfabetizadoras de adultos. Sua execucdo contraria
alguns dos principios defendidos pelas correntes populares, se colocando na contraméao dos
acordos tradicionais dos quais o pais é signatario e da concepc¢édo de alfabetizacdo de adultos
defendida pela UNESCO, que “pressupde a continuidade de estudos para dar uma base solida
e funcional para a aprendizagem da leitura e da escrita”.

O programa também incorre na reproducdo de problemas historicos desta modalidade
de ensino, tais como a terceirizacdo das acOes via prefeituras e organizacdes do terceiro setor,
e investimentos irrisorios na formacdo docente. Esta objetivava a preparacdo de professoras
leigas, muitas sem experiéncia docente, para o exercicio da alfabetizacdo, por meio de uma

rapida formacao inicial.

*8 Os institutos federais foram definidos, no corpus da Lei 11.892/2008, “como institui¢des de educagio
superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacao
profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacéo de conhecimentos
técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas pedagogicas”. (RAMOS, 2011, p. 95)
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Objeto de critica dos diversos segmentos, o Brasil Alfabetizado passou por mudangas,
0 que implicou no redirecionamento dos recursos para 0s sistemas publicos estaduais e
municipais, diminuindo a participacdo das Organiza¢des Socio-Comunitarias (OSCs) em sua

execucao.

2.2 EJA no Brasil: sobre rupturas e permanéncias

A despeito da tematica da educacdo de jovens e adultos ja ter sido abordada em outras
secOes deste capitulo, considerei relevante a ideia de uma secédo especifica para a retomada e
aprofundamento de algumas questdes, a fim de que se possa delimitar as tendéncias e forcas
envolvidas no processo de sua implementacdo e desenvolvimento no pais.

Ainda que o surgimento da EJA, como vimos, faca parte das primeiras agdes
educativas desenvolvidas entre nos, sua regulamentacéo, bem como a previsdo or¢camentaria,
sdo relativamente recentes. A dotacao especifica de recursos para a modalidade foi aprovada
apenas em 2007, por meio do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacéo Bésica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), o que embora tenha se
constituido em um marco importante para o reconhecimento da EJA, ndo foi suficiente para
dirimir a caréncia de recursos para o seu exercicio. Tal afirmacdo pode ser facilmente
comprovada por meio da leitura dos dados oficiais, que atestam o inquestionavel: a Educacéo
de Jovens e Adultos é a modalidade que conta com o financiamento mais baixo de toda a
estrutura organizacional do ensino brasileiro.*®

Em decorréncia do baixo aporte de verbas, ocorre um processo de fragmentacdo na
distribuicdo dos recursos para as acOes dirigidas a esta modalidade. A titulo de
suplementacdo, novas rubricas sdo aprovadas, priorizando o financiamento de a¢cdes pontuais
em detrimento da escolarizacdo oficial. Como resultado direto, se tem a precarizacdo da oferta
em algumas redes, que optam pela implantacdo de programas e projetos, nos quais podem
contar com a participacdo da iniciativa privada e organizacdes sécio-comunitarias na

execucdo e financiamento. A adocdo desta perspectiva, por sua vez, submete a EJA e seus

9 As diretrizes para o célculo da distribuicdo dos recursos para cada modalidade de ensino estdo previstas na Lei
n° 11.494/2007, art. 10, paragrafos 1° e 2°. Segundo o disposto, foram adotados o fator de ponderagéo de 0,80
para a Educacéo de Jovens e Adultos, e 1,20 para a Educacdo de Jovens e Adultos integrada a educagéo
profissional de nivel médio. (Nos Anexos A e B constam, respectivamente, as tabelas com os fatores de
ponderacdo e o valor agregado por aluno no ano de 2014).
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atores a uma existéncia marcada pelo risco da perenidade constante, onde o clima permanente
de alerta e inseguranca tende a se materializar pela falta de autonomia nos processos
deliberativos, sobretudo pedagdgicos e gerenciais. >

Outra consequéncia direta € a fragilizacdo dos vinculos laborais, uma vez que, a dada a
transitoriedade das agdes, se conta, na maioria das vezes, com profissionais cujo vinculo
profissional é instdvel — geralmente, estagiarios e professores de contrato temporério, e,
quando ndo raro, individuos ndo habilitados para a pratica do magistério, mas que por atuarem
em éreas afins, sdo alocados na docéncia. Desta forma, mantém-se e ratifica-se uma pratica
histérica na EJA, que é a figura do professor leigo®?, fundamental em alguns periodos da
historia da educacdo brasileira, mas incompativel com as metas globais que hoje se busca

alcancar para a educaco brasileira, em todos os niveis.>®

Os baixos salarios, articulados com os outros fatores inibidores da oferta de pessoal
docente, parecem acabar por atrair para a escola publica, especialmente para as de
periferia, somente as pessoas com pouca qualificacdo, como estudantes de faculdade
gue ainda ndo tém uma formacdo de nivel superior e, as vezes, veem 0 magistério
como um bico temporario para pagar seus estudos ou conseguir manter-se durante o
periodo em que frequentam a universidade. (PARO, 1995, p.238 apud KIMURA,
2009, p. 300)

Também ndo sdo raros 0s casos em que professores que lecionam no ensino regular
complementam sua renda com a ampliacdo da carga horaria na Educacédo de Jovens e Adultos,
seja na atuacdo em projetos e programas (formas mais comuns de oferta da EJA, onde ndo ha
vinculos formais de trabalho), seja na suplementacdo de seus rendimentos (por meio do
pagamento de “dobras” que sobrecarregam os docentes ¢ tendem a precarizar a qualidade de

sua docéncia).

% Esta perspectiva de fragilizacdo das agdes da EJA assume materialidade com a promulgacio do atual Plano
Nacional de Educac¢do (PNE), que prevé como estratégia para atingir a metan® 8 “Elevar a escolaridade média
da populacéo de dezoito a vinte e quatro anos de modo a alcancar minimo de doze anos de estudo para as
populacbes do campo, da regido de menor escolaridade no pais e dos vinte e cinco por cento mais pobres,
bem como igualar a escolaridade média entre negros e ndo negros, com vistas & reducéo da desigualdade
educacional. ” 0 fomento de Programas direcionados aos segmentos populacionais contemplados por esta
modalidade, deixando, assim, de direcionar recursos para o fortalecimento e consolidagdo da oferta nas redes
de ensino.

*! Neste caso, a falta de formagao especifica justificaria a fragilidade do vinculo laboral, pela impossibilidade da
efetivacdo no cargo.

%2 H4, no Brasil, segundo dados do MEC/ INEP, cerca de 200.000 postos de trabalho ocupados por pessoas sem a
licenciatura especifica para a docéncia da disciplina da qual sdo regentes, [em] regies do Brasil onde a
caréncia de professores € tal que a aquisicdo da leitura e escrita habilita a pessoa a assumir a regéncia.
(KIMURA, 2009, p.303)

%% As metas 15 e 16 do PNE regulamentam a oferta da formag#o docente, criando, assim, dispositivos que
possibilitem uma maior regulamentacéo da atividade docente a partir da exigéncia da formacao.
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Deste modo, observa-se que, talvez por assonancia, os professores que atuam na EJA
passam a ter perfis profissionais semelhantes aos de seus alunos, sobretudo pela precarizagado
dos vinculos laborais a que estdo sujeitos, inserindo-se em frentes de trabalho que, dadas as
suas caracteristicas, podem ser enquadradas como subtrabalho (Arroyo, 2010).

Despreparados e pouco qualificados para lidar com este publico, eles tendem a
ancorar-se nos recursos com que estdo familiarizados, potencializando a ja onisciente
presenca do livro didatico, dentre outras praticas reprodutivas e pouco formativas. Logo, o
que comumente se vé é a reutilizacdo, na Educagdo de Jovens e Adultos, de recursos e
praticas pedagogicas proprias do ensino regular, dirigidas originalmente ao publico infantil.
Esta préatica causa profundo constrangimento nos alunos, reforcando o sentimento de n&o-
pertencimento aquela comunidade e engrossando as estatisticas de evasdo escolar.

A partir desta situacdo-problema e da procura de possiveis solugdes, outras questdes se
impdem: quem, de fato, séo estes jovens e adultos? Qual o seu lugar (ha lugar) na escola? A
tentativa de se delinear uma resposta minimamente satisfatoria nos impde outro desafio: a
caracterizacao dos sujeitos a que a EJA se destina.

Ao se remeter ao tema, Oliveira (1999) defende que, ao contrario do que 0 aspecto
semantico da expressdo poderia evocar, esta modalidade ndo deve ser compreendida por seu
vies etario, mas sim a partir de um olhar que privilegie o aspecto socio-cultural. Desta forma,
suas praticas educativas ndo sdo dirigidas a quaisquer sujeitos etariamente enquadrados, mas

sim a um grupo cuja delimitacdo assume contornos especificos:

O adulto, no &mbito da educacédo de jovens e adultos, (...) € geralmente o migrante
que chega as grandes metrdpoles, proveniente de areas rurais empobrecidas, filho de
trabalhadores rurais ndo qualificados e com baixo nivel de instrugdo escolar (muito
frequentemente analfabetos), ele préprio com uma passagem curta e nao sistemética
pela escola e trabalhando em ocupag@es urbanas ndo qualificadas, apds experiéncia
no trabalho rural na infancia e na adolescéncia, que busca a escola tardiamente para
alfabetizar-se ou cursar algumas séries do ensino supletivo. E o jovem, incorporado
ao territério da antiga educacdo de adultos relativamente h4 pouco tempo, ndo €
aquele com uma histéria de escolaridade regular, o vestibulando ou o aluno de
cursos extracurriculares em busca de enriquecimento pessoal. Ndo é também o
adolescente no sentido naturalizado de pertinéncia a uma etapa bio-psicolégica da
vida. Como o adulto anteriormente descrito, ele é também um excluido da escola,
porém geralmente incorporado aos cursos supletivos em fases mais adiantadas da
escolaridade, com maiores chances, portanto, de concluir o ensino fundamental ou
mesmo o ensino médio. (OLIVEIRA, 1999, p. 59-0)

A percepcdo social e institucional em torno destes sujeitos perpassa estigmas
construidos historicamente, e que tendem a negativiza-los, interpretando-os a partir do signo

da caréncia - de instrucdo, de escolarizacdo, de certificagdo — que o0s coloca em posicao de



66

subalternidade marginal: subtrabalhadores e subcidadaos, a quem estaria interdito 0 acesso a
“pblis pos-moderna”. Caberia a escola, por meio da instrucdo, da escolarizacdo, e,
principalmente, da certificacdo, assegurar-lhes o direito ao trabalho — ainda que precario e
imobilizante, e a educacdo — ainda que conformadora, possibilitando, enfim, o pleno (?)
exercicio da cidadania em meio a sociedade democratica (?!).

Esta visdo supletiva, estipida e condescendente permeou historicamente as praticas da
EJA no contexto regular. Logo, dada a possibilidade de articuld-la a educacéo profissional
como uma de suas modalidades, a escola ndo respeita, tampouco problematiza a realidade dos
educandos; ao invés disto, busca subsumi-los a um padrdo formativo que investe na
preparacdo para um trabalho cada vez mais escasso, e que tende ao fracasso, seja por nao
propiciar as devidas condi¢Oes de acesso, permanéncia e conclusdo da formacao pretendida,
seja por relega-los, desafiadas as previsdes em contrario e concluida a formacao pretendida, a
posi¢des no mundo do trabalho que, inevitavelmente, os condenam a imobilidade social.

Parte disto se d& porque a escola regular ndo é capaz de compreender e incorporar 0s
tempos de seus educandos as suas praticas cotidianas. Ao ignorar que estes possuem um
tempo de vida, um constructo de experiéncias, de convicc¢des e de arranjos existenciais, faz
com estes entrem, mais uma vez, em desacordo com seus padrdes positivistas, aos quais eles

nunca foram capazes de se adaptar:

A maior parte dos jovens e adultos da EJA sdo vitimas, exatamente, da rigidez dos
tempos escolares desde o pré-escolar e, ainda, teimamos que eles se adaptem a
mesma rigidez no tempo da EJA. Sera que ndo ha percepcéo de que néo € possivel
obrigar jovens e adultos que ndo dominam os seus tempos, que tém que estica-los,
sempre, para poder sobreviver, a modelos rigidos de organizacdo dos tempos
escolares? (ARROYO, 2007, p.13)

Contudo, a experiéncia dos movimentos de educacdo popular e sua abordagem com
relacdo a educacdo de jovens e adultos apresentam algumas alternativas no sentido de
desnaturalizar e subverter algumas das l6gicas segundo as quais 0 modelo de EJA se sustenta.
Uma delas diz respeito a dimensao coletiva da EJA. Por meio desta, é dado o reconhecimento
aos jovens e adultos da nocdo de pertencimento a um coletivo de sujeitos da educacéo, ao qual
também se encontram inseridos, de maneira horizontalizada, os demais atores daquele
contexto educativo. Ao se verem assim vinculados, estes sujeitos tendem a romper com a
l6gica individualista e competitiva a que foram até entdo subsumidos, construindo acdes

colaborativas e tracando novas trajetdrias existenciais. Em simultaneo, eles passam a se dar
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conta da rede de atravessamentos a que estao expostos, individual e coletivamente, passando a
construir percursos e narrativas plurais.

De maneira convergente a perspectiva popular, Arroyo (2010) propde uma abordagem
didatica da EJA, a partir da qual seus atores sejam efetivamente vistos como trabalhadores.
Isto se daria por meio do reconhecimento de suas trajetérias de vidas, permeadas por sua
longa convivéncia com o trabalho — o que, inclusive, interditou a alguns o acesso a
escolarizacdo formal, a da proposicdo de acdes a partir destas trajetorias com e no trabalho.
Para tal, se faria necessario o (re)conhecimento, por parte dos alunos, do contexto e das
relacbes de trabalho nas quais se encontram inseridos, e para as quais se preparam para uma
nova incursdao, por meio da qualificacdo profissional e tecnoldgica integrada a educacdo
basica.

Da mesma forma, o autor recomenda que deva ser dado destaque ao resgate das
memorias individuais, a fim de que se construa a dimensdo coletiva do grupo enquanto
trabalhadores, e como pertencentes a outros coletivos de trabalhadores. Para tal, as histérias
do trabalho, do trabalho docente, do movimento docente, e do movimento operério, narrativas
sempre ausentes da histéria da pedagogia, devem ser incorporadas a proposta politico-
pedagdgica. **

Deste modo, a partir das contribuicdes de outros autores®>, é possivel o eshogo de uma
proposta pedagdgica para a EJA que assuma uma perspectiva multicultural, ao incorporar os
saberes, as experiéncias de vida e o locus em que vivem seus sujeitos aos conhecimentos
academicamente instituidos.

Tal concepgéo é coadunante com o previsto na legislacdo que prevé a oferta do ensino
integrado, na qual é apontado o objetivo a ser alcancado sob esta perspectiva, que é “a
formacdo humana, no seu sentido lato, com acesso ao universo de saberes e conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos produzidos historicamente pela humanidade, integrada a uma
formacdo profissional que permita compreender o mundo e compreender-se no mundo”.
(CRUZ, E. etal., 2012, p. 113).

Neste contexto, os entdo centros federais tiveram papel central, uma vez que foram os

primeiros a redesenhar seus cursos com base nesta nova realidade, tendo alguns incorporado

** Sob a perspectiva formativa proposta, onde é dada a centralidade do sujeito como trabalho, Arroyo (2007, p.
13) descreve uma experiéncia, realizada em Guarulhos/ SP: “Logo no primeiro dia de entrada na sala de aula,
na EJA, se faz um mapeamento de que tipo de trabalho esses jovens fazem. Antes de se perguntar em que série
eles terminaram, perguntava-se em que trabalhos estéo inseridos. Ou em que ndo trabalho, ou em que trabalho
informal ou em que forma de sobrevivéncia estéo inseridos”.

*® CRUZ, E. et al., 2012; CANEN, 2012; CANDAU, 1996; SANTIAGO et al., 2013.
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de maneira pioneira o ensino de adultos entre as iniciativas integradas®, o que preparou o

caminho para o surgimento do PROEJA

2.2.1 PROEJA/ PROEJA-Fic — novos paradigmas para a educacao profissional

O PROEJA faz parte do conjunto de politicas publicas implementadas pelo Governo
Federal com vias a superacdo do quadro alarmante advindo da Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios (PNAD). Segundo dados de 2003, 68 milhdes de Jovens e Adultos
trabalhadores brasileiros, com 15 anos ou mais, ndo concluiram o ensino fundamental, e
apenas 06 milhdes (8,8%) estavam matriculados em EJA.

Considerada a urgéncia do quadro, em 24 de junho de 2005 foi publicado o Decreto n°
5.478, instituindo o PROEJA. O Programa, em acordo com o previsto no Decreto n°
5.154/2004, teve como proposta inicial a articulacdo da Educacdo Profissional (técnica ou de
formacdo inicial) a Educacdo Basica no Ensino Médio, podendo sua implantacdo ser
viabilizada nas modalidades concomitante ou integrada, considerando-se para isso as
possibilidades estruturais e diretrizes politico-pedagogicas das instituicdes executoras.

Em 13 de julho de 2006, o Decreto n° 5.478 recebeu um substitutivo (Decreto n°
5.840), ampliando o conjunto de politicas para o publico do ensino fundamental da EJA e
ampliando sua oferta para os demais sistemas de ensino. Deste modo, é criado o PROEJA
FIC, que consiste da integracdo da Educacédo Profissional/ Formacéo Inicial e Continuada com
o Ensino Fundamental na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos. Como politica pablica,
tinha como meta contribuir para a melhoria das condi¢cGes de insercdo social, econémica,
politica e cultural dos jovens e adultos que ndo concluiram o Ensino Fundamental,

estabelecendo uma vinculacgéo direta com o mundo do trabalho. Assim, busca

a superacdo da dualidade trabalho manual e intelectual, assumindo o trabalho na sua
perspectiva criadora e ndo alienante. Isto imp8e a construgdo de respostas para
diversos desafios, tais como, o da formacdo do profissional, da organizacdo
curricular integrada, da utilizagdo de metodologias e mecanismos de assisténcia que
favorecam a permanéncia e a aprendizagem do estudante, da falta de infraestrutura
para oferta dos cursos dentre outros. Assim, essa nova possibilidade educativa
considera as especificidades do mundo do trabalho, mas ndo se restringe a elas.
(Projeto PROEJA FIC, p.20.).

%% Em agosto de 2004, foi feito pelo MEC o repasse de recursos financeiros para apoiar a implantacéo do ensino
médio integrado nos Estados do Parand, do Espirito Santo e de Santa Catarina.
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Para que de fato possam se aproximar 0s mundos da educacdo e do trabalho,
viabilizando uma concepcdo educacional ainda embrionaria no panorama educacional
brasileiro, deu-se o enfoque a elevacao de escolaridade do trabalhador, através da articulagdo
de uma Educagdo Baésica de qualidade com a Formacgdo Profissional. Isto, na pratica,
“pressupde a apropriacdo de conhecimentos tedricos e praticos, cientificos e tecnoldgicos, do

conceito de trabalho como principio educativo e da cultura técnica articulada a cultura

geral”.”’

RAMOS (2011), em uma leitura de primeira ordem acerca da implantacdo do
PROEJA®, destaca 0 papel histérico desempenhado por esta politica tendo em face o
contexto de reivindicagdes por uma mudanca paradigmatica em torno da educacdo

profissional:

A integracdo da educacdo basica com a educacdo profissional na modalidade EJA e
uma conquista advinda de lutas pelo direito a educacdo e de resisténcias a ldgica
fragmentaria, focalizada, compensatéria e reducionista das acGes de formacdo
implementadas anteriormente. Ela avanca significativamente por se constituir como
politica de inclusdo educacional, visando a elevacdo de escolaridade da populacéo e
uma formacdo de qualidade, mediada pelo trabalho, a ser assumida pelos sistemas e
pelas instituicbes de ensino. Nesse sentido, o Proeja hoje apresenta finalidades,
fundamentos e diretrizes que expressam o sentido que deveria ser dado a politica
publica nacional de formacdo de jovens e adultos trabalhadores brasileiros. Ela se
constitui, essencialmente em uma politica educacional, que visa assegurar direitos,
mas, também considerar os desafios e as contradi¢fes da dinamica produtiva, como
requisitos necessarios a uma politica educacional que vise a formacdo de sujeitos
capazes de produzirem sua existéncia por meio de seu trabalho.

Em 08 de abril de 2009, foi publicado pela Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnologica - SETEC do Ministério da Educacdo - MEC o Oficio Circular n® 40
GAB/SETEC/MEC, convidando as agora IFs para a elaboracdo, em conjunto com as redes
municipais, de propostas para a efetiva implantacdo do PROEJA FIC, as quais deveriam

contemplar o seguinte conjunto de acoes:

A - Formacdo continuada de profissionais para implantacdo dos cursos PROEJA

FIC:
1) Docentes, profissionais da educagdo, técnicos e gestores que estardo
envolvidos na implantacdo e desenvolvimento dos cursos nas escolas municipais.
2) Docentes, profissionais da seguranca publica, técnicos e gestores que estardo
envolvidos na implantacdo e desenvolvimento dos cursos nos estabelecimentos
penais.

B - Implanta¢do dos cursos PROEJA FIC.

C - Producéo de material pedagdgico para os cursos PROEJA FIC.

" PROEJA Fic. Documento Base. p.23

%8 E que se mostrou bastante ufanista em face de seus desdobramentos.
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D - Monitoramento, estudo e pesquisa com vista a contribuir para a implantacédo e
consolidacdo de espagos de integracdo das acdes desenvolvidas, bem como de
investigago das questdes atinentes ao PROEJA, considerando a realidade das

L x . .59
escolas municipais ou, conforme o caso, da educacdo em estabelecimentos penais..

Para a viabilizacdo destas propostas, foi destacada a importancia da integracao entre 0s
diferentes sistemas publicos de ensino de cada estado. Capitaneados pela Rede Federal, 0 que,
numa acepcdo ampla, incluiria as universidades, os IFs e CEFETS, as escolas técnicas e
agrotécnicas federais, pretende-se, segundo MOURA (2006), a oferta de vagas “sem perder de
vista 0 plano mais estratégico e estruturante: a cooperacao, a colaboracéo e a interacdo com 0s
sistemas estaduais e municipais, para que tais sistemas construam e implementem seus

curriculos nesse campo educacional”.®

2.2.1.1 A EJA integrada a educagéo profissional no IFRJ: primeiros momentos

A adesdo do entdo CEFETq ao PROEJA deu-se em 2006, sendo o curso de
Manutencdo e Suporte em Informatica (MSI) implantado nas unidades de Nilopolis e Rio de
Janeiro, e no ano seguinte, também ofertado no entdo ndcleo avangado de Duque de Caxias.

A exemplo do ocorrido em boa parte das instituicdes federais nos primeiros momentos
da implantacdo do PROEJA, o processo no IFRJ foi pautado pelo aligeiramento e pela baixa
participacdo da comunidade escolar, contando com o voluntarismo e a afinidade a proposta
dos que a ela aderiram. Segundo Moura (2008 apud GOUVEIA, 2012), a pressao do governo
pela rapida implantacdo na Rede Federal se justifica pela necessidade de dar respostas rapidas
a sociedade, tendo por base o processo de realizacdo dos foruns e da elaboracdo dos
documentos normativos, e foi bastante facilitada em funcdo do apoio dos dirigentes das
instituicoes federais, atraidos pela destinacdo especifica de recursos e pela visibilidade social
que o Programa proporcionaria a estas instituicdes.

Gouveia (2012, p.10) destaca a pouca clareza com que se deu o0 processo de escolha da

habilitacdo técnica em que foi oferecido o PROEJA, claramente em desacordo com as

% Dados extraidos do site do MEC. PROEJA - Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com
a Educacdo Béasica na Modalidade Educacéo de Jovens e Adultos. PROEJA Fic:

<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12294&Itemid=569>. Acesso em
10 ago. 2010.

% MOURA apud PROEJA Fic. Documento Base. p.27.
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orientacfes dos documentos legais, que prescrevem a necessidade de se atender as demandas
locais e sua vocacdo produtiva, e com o préprio perfil da instituicdo, reconhecida
internacionalmente pelo ensino e pesquisa na area de quimica. Ao longo de seu estudo,
atestou que a opcao pela area de informatica, a partir da prestacdo de servicos em uma fungéo
que demanda pouca qualificacdo técnica, se justificaria “pela disponibilidade do profissional
que se “voluntariou” para implantar o Programa, pelo aproveitamento da infraestrutura
existente nas instituicdes, tornando mais enxuto possivel o investimento na implantacéo, e
pela [suposta] empregabilidade ou objetivo empreendedor que o curso poderia estimular.”

Por outro lado, houve na instituicio um choque inicial entre as concepgfes do
PROEJA, pautado pela heterogeneidade de seus sujeitos e de seus percursos formativos, suas
propostas pedagdgicas inovadoras e, sobretudo, sua composicdo eminentemente popular e “o
carater tradicional da organizacdo institucional e pedagogica do IFRJ, originario do modelo
dos antigos CEFETSs, cujo principio da exceléncia académica ndo admite o fracasso escolar”.
Em decorréncia, observa-se uma segregacdo discriminatéria e explicita dos sujeitos da EJA,
que aliada aos altos indices repeténcia ja no primeiro semestre, acarretaram num percentual de
evasdo superior a 50%. Alguns gestores apontaram como possiveis justificativas para este
fendmeno as dificuldades de conciliar as atividades laborais aos estudos, bem como a
precariedade da escolarizacéo anterior. (GOUVEIA, 2012, p.11)

Por fim, além deste, outros fatores sdo apontados como problematizadores no processo
de implantacdo do PROEJA:

a) a falta de clareza dos investimentos destinados ao PROEJA, o que atrapalha o
planejamento de uma infraestrutura mais adequada aos cursos; b) a autonomia
pedagdgica limitada por gestdes autoritarias e insensiveis as especificidades do
Programa e de seu publico; c) a dificuldade de ter a presenga de todo corpo docente
nas reunides pedagdgicas, principalmente por conta da organizacdo dos horéarios e
pelo fato dos docentes trabalharem em diferentes cursos na instituicdo e fora dela,
sem exclusividade ao PROEJA; d) a dificuldade de compreensdo do que seja o
curriculo integrado; (GOUVEIA, 2012, p.12)

E € em meio deste cenario de disputas, onde diferentes forcas e concepches
educacionais colidem em prol de reafirmacdes identitarias, que novos elementos e variaveis

sdo incorporados em funcdo da ampliacdo da oferta para o ensino fundamental.
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2.2.1.2 PROEJA FIC — uma proposta de integragéo articulada

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ), a
despeito dos problemas gerenciais ainda existentes na gestdo do PROEJA em suas unidades e
desejoso de estreitar relagbes com o Governo Federal, respondeu ao chamado do MEC,
através do Oficio Circular n°® 40 GAB/SETEC/MEC, assinando, em 2010, termo de parceria
para a implantagdo do PROEJA FIC. As atividades de coordenacdo ficaram sob a
responsabilidade da Pro-Reitoria de Extensdo (ProEx), devido a sua experiéncia no
provimento da educacdo profissional voltada para o publico do ensino fundamental,
orientadas pela politica institucional de inclusdo social, visando ao atendimento do seguinte
plano de metas:

Promover a Inclusdo Social de jovens de baixa renda, através da Iniciacdo
Profissional; Fortalecer a execucdo de politicas publicas voltadas a qualificacdo
profissional, prioritariamente em localidades de risco social; Apoiar agBes de
Responsabilidade Social dos setores produtivos, estabelecendo parcerias para
promover elevacdo de escolaridade e formacdo profissional, visando inclusdo em
permanéncia dos alunos nas linhas produtivas; Sintonizar a Iniciacdo Profissional
aos Arranjos Produtivos Locais, em consonancia politica com as diretrizes de um
desenvolvimento sustentavel; Promover o atendimento em regiGes onde se faz
necessaria a “capilarizacdo” para garantir as condigdes de acesso a uma formacio
profissional de jovens que residem em locais onde a oferta de ensino publico é
insipiente para atendimento da demanda ou ha um risco social; Garantir a
empregabilidade dos egressos superior a 50%, em torno de seis meses da concluséo;
Certificar 3000 jovens até dezembro de 2010.

Para subsidiar a oferta de EJA em nivel fundamental integrada a educacao
profissional, uma vez que os institutos federais ndo oferecem esta modalidade de ensino,
foram firmados convénios com dez municipios de diferentes regides do estado: regido
metropolitana do Rio de Janeiro e Grande Rio (Itaborai, Rio de Janeiro e Sdo Gongalo),
Baixada Fluminense (Mesquita, Nilopolis e S&o Jodo de Meriti), Regido dos Lagos (Arraial
do Cabo), e Regido Sul-Fluminense (Barra Mansa, Resende e Volta Redonda), visando ao
atendimento de cerca de novecentos alunos em nove cursos, distribuidos em trinta e trés

turmas (Anexo C).
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Figura 1: Mapa de implantacéo do PROEJA FIC

ESTADO DO RIO DE JANEIRO

Educagio de Jovens ¢
Adultos - Formagio Inicial
e Continuada

=85 Projeto Escola de Fabrica

Fonte: IFRJ, 2010.

O PROEJA FIC possuia alguns desdobramentos para ser implementado, devido ao
fato de se tratar de uma proposta a ser obrigatoriamente viabilizada pela parceria com
diversas prefeituras. Dada a diversidade geografica dos municipios atendidos, nem todos
contando com um campus em Seu entorno, a oferta dos cursos se deu de maneira
descentralizada, ocorrendo em espacos externos aos campi do IFRJ.

Para a efetiva implantacdo da proposta, cabia a equipe responsavel o cumprimento das
seguintes etapas, viabilizando, assim, a execucdo multicampi do Programa, em cujo
desenvolvimento estavam previstas a integracdo entre as atividades de escolarizacdo em nivel
fundamental, cuja responsabilidade pela oferta caberia as prefeituras, bem como provimento
dos recursos fisicos, materiais e, sobretudo, humanos para o seu exercicio. Esta Gltima parte
seria subsidiada por meio da lotagdo de docentes vinculados as redes, sem a necessidade de
que estes possuissem vinculos de estabilidade, lotagcdo prioritaria no Programa, ou mesmo
garantia de permanéncia ao longo do biénio. O IFRJ ficaria responsavel pela provisdo da
educacdo profissional, por meio da implantacdo e desenvolvimento das atividades do eixo
formativo, da promocéo e coordenagdo das reunides de planejamento e integracao, ocorridas
nas escolas e redes municipais, e dos seminarios e foruns, cuja meta era a integracdo dos
municipios participantes.

Para os alunos, o itinerario formativo da educacdo profissional era composto de duas

acBes sequenciais: a Qualificacdo Social®, através de oficinas que abordavam os temas

8 Médulo introdutério & qualificacdo profissional onde séo desenvolvidas as seguintes teméticas: Etica,
Cidadania e Direitos Humanos; Mundo do Trabalho; Nog8es de Salde, Meio Ambiente e Seguranca; Imagem
Pessoal e Relagdes Interpessoais (Ementas das oficinas no Anexo D).
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transversais previstos na LDB, além de estimular o desenvolvimento de competéncias do
fazer profissional; e a Qualificac@o Profissional, por meio de cursos com carga horéria de 360
horas.

Para os profissionais atuantes no Programa - gestores, professores e técnicos
administrativos, estavam previstas atividades de formacdo continuada em Educacdo de Jovens
e Adultos integrada a Educagdo Profissional, em um ciclo formativo de 120 horas, com uma
etapa inicial de, no minimo, 40 horas. De acordo com as diretrizes apontadas no documento
base, o objetivo da Formagé&o era:

assegurar aos profissionais 0 aprimoramento para o exercicio de suas funcdes,
devendo garantir a (re)construcdo de conhecimentos voltados para: a elaboracéo do
planejamento, a construcdo da proposta pedagogica, a elaboracdo de material
didatico que contemple a integracdo entre EJA e Educacdo Profissional, a
elaboracdo de relatorios; e a implantagdo, implementacdo, acompanhamento e
avaliagdo do projeto. Esta formacdo devera ser permanente e sistematica, enfocando
acOes de natureza politica, técnico-pedagdgica e administrativa. (BRASIL, 2006,
p.51)

No ambito do IFRJ, a Formacéo de Formadores® dirigiu suas acdes exclusivamente
aos docentes das prefeituras parceiras, a fim de instrumentaliza-los para atuar no ensino
integrado, buscando viabilizar a participacdo dos qualificadores no processo. Para ministra-la,
contou-se com membros da equipe de coordenacdo do Programa, bem como de profissionais
contratados por meio de edital.®®

A escolha de se desenvolver uma proposta de ensino integrado que envolvesse um
espectro tdo amplo de atores, em espacos educativos diversos se provou um desafio de
proporcoes arriscadas, cujos resultados ndo se mostraram satisfatorios em médio prazo. Ao
término do segundo ano, apenas cinco dos onze municipios assinaram novo termo, renovando
0 convénio de cooperacdo técnica e transferéncia de tecnologia; destes, trés reduziram o
namero de turmas.

As reunibes de planejamento e integracdo, que ocorriam semanalmente nas escolas, e
cujo objetivo era o debate e a implementacdo de acbes que viabilizassem a integracdo por
meio do curriculo, da transversalizacdo dos conteudos e do desenvolvimento de projetos e
acOes integrados, encontraram dificuldades para atingir sua meta. A principal delas se deu
pelo fato de a maioria dos qualificadores sociais e profissionais, elementos fundamentais nas

acOes de integracdo, estarem atuando junto &s turmas no horéario de reunido. Os que ndo se

82 Anexo E — Relagdo de oficinas ministradas pelo IFRJ e respectiva carga-horéria.

% Anexo F — Atribuices dos Qualificadores Sociais e Profissionais e dos Docentes Formadores.
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encontravam nestas condi¢Oes geralmente ndo compareciam aos encontros, ou por estarem
impossibilitados por outros compromissos, ou por n&o se sentirem estimulados e/ou obrigados
a este tipo de compromisso.

Com relacdo aos eventos de grande porte, foram realizados dois Seminarios
Pedagdgicos de Integracdo e dois Encontros de Monitoramento e Avaliagdo, que contaram
com a participagdo expressiva de representantes de todos 0s municipios participantes, que
fizeram uso do espaco, sobretudo das plenarias, como instancia de reivindicacdo e denuncia
das falhas estruturais e burocréticas.

A leitura das atas dos grupos de trabalho e das plenarias aponta que as reclamacGes
mais recorrentes nestas ocasides diziam respeito ao atraso no repasse na bolsa auxilio dos
alunos, bem como a demora no inicio das atividades da Qualificacdo Profissional na maioria
dos municipios, devido a demora na compra de materiais e equipamentos e na construcdo dos
laboratdrios e espacos de pratica profissional. A falta de uma resposta rapida a tais problemas
acarretou em indices progressivos de evasdo e no descrédito do Programa junto as
comunidades escolares.

Em face dos resultados, a geréncia do Programa junto a ProEx foi modificada, o que
implicou em mudancas significativas na reedicdo do Programa no biénio 2012-2013. O corpo
docente contratado do IFRJ sofreu substituicdes, devido as demissdes por excesso de
contingente. Houve mudancas na oferta de cursos técnicos: dos nove cursos iniciais, apenas
cinco foram oferecidos na segunda edicdo do Programa.

Por fim, a mudanca mais drastica no direcionamento do PROEJA FIC no IFRJ se deu
quando da sua incorporacdo pelo recém-criado PRONATEC, sem que isto tenha sido
oficialmente informado aos sujeitos participantes do Programa, docentes e alunos.** Os
impactos mais diretos no cotidiano do Programa foram sentidos pela suspensdo da oferta da
Qualificacdo Social como mddulo introdutério a Qualificacdo Profissional, bem como da

Formacéo de Formadores.®®

% Nao tivemos acesso a dados que comprovassem a notificacdo desta mudanca de direcionamento as prefeituras
parceiras.

% Em alguns municipios, como no caso de Nilépolis, a Formagcéo de Formadores foi substituida por encontros
pedagdgicos promovidos pela Prefeitura, em atendimento as demandas locais (a este respeito discorrerei mais
detidamente no préximo capitulo)
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2.3 [Diério de bordo #1] Focalizando o olhar

2.3.1 Sobre metodologias e seus desdobramentos

Devo confessar que ndo sou uma pessoa das mais estruturadas no que diz respeito ao
registro de informac6es (agenda de papel, por exemplo, tem como fungéo principal contribuir
para a melhoria do meu condicionamento fisico). A procura de um pretexto para o
indesculpavel, creio que isto se dé desta forma devido a maneira como busco apre(e)nder as
coisas. Desde muito jovem, sempre preferi o debate e a interacdo a cdpia e a transcri¢do de
notas durante as aulas, o que me rendeu (injustamente) a fama de indisciplinado e uma inveja
profunda daquelas pessoas super organizadas, que fazem notas meticulosas e elaboradas.

A despeito disto, ha alguns anos criei o habito de, em alguns momentos-chave da
minha trajetoria académico-profissional, fazer notas e/ou relatos. Longe do rigor académico
de meus colegas, eram textos e/ ou fragmentos que mais se aproximavam de um diério, dada a
sua forte carga de subjetividade.

Sabedor de sua importancia para a pesquisa em curso, sentia, contudo, a necessidade
de reconhecer nesta préatica aparentemente tdo erratica algo que se enquadrasse, ou mesmo
que se aproximasse do disposto no milenar canone da academia acerca de como deve se
conduzir satisfatoriamente uma pesquisa, dividi meus temores com meu grupo de pesquisa,
acrescentando a estes questionamentos as ponderacdes que foram feitas pela banca de
qualificacdo acerca da inadequacdo da metodologia que havia proposto a época para 0
desenvolvimento da pesquisa. Fui, entdo, desafiado pelo meu orientador: “Desenvolva vocé
mesmo sua metodologia. Vocé pode até mesmo colocar o seu nome nela! Mas lembre-se de
que ela deve atender a pesquisa, € nao o contrario”.

E ainda que a proposta de desenvolver uma metodologia de pesquisa com 0 meu home
tenha posto minha vaidade a prova [risos], capitulei diante do desafio. Em tempos pds-
modernos, em que os essencialismos positivistas tendem a ceder espaco a regimes de verdade
cada vez mais contingentes, 0 compromisso do ineditismo torna-se uma tarefa tdo agreste
guanto a pesquisa em Ssi.

Posto isto, busquei fazer um levantamento bibliografico e metodolégico acerca da
categorizacdo destes registros em termos académicos, investigando possibilidades

metodoldgicas mais condizentes com a proposta da pesquisa em curso. Posso dizer que fiz
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descobertas, no minimo, interessantes. A primeira delas, a partir da leitura de um texto do

Mehry®® dava conta de algo (até entdo n&o t40) 6bvio: eu ndo estava sozinho no universo:

Muitos procuram submeter a processos investigativos o seu proprio agir, trazendo,
com isso, para a analise 0 seu proprio modo de dar sentido ao que é problema a ser
investigado, no qual também significa claramente a si mesmo e aos outros. Ou seja,
traz antes de qualquer situacdo epistémica a sua implicacdo, criando uma situacéo
ndo tipica como as investigacGes a que estamos mais envolvidos; pois, agora, 0
sujeito que ambiciona ser epistémico estd explicitamente subsumido na sua
implicacdo, na sua forma desejante de apostar no agir no mundo de modo militante,
ndo se reduzindo ao sujeito subsumido ao poder e a légica ideoldgica, como o
sujeito epistémico imaginado pelos procedimentos cientificos contemporaneos

A esta altura, ja& havia compreendido que o que vinha construindo até entdo se
aproximava metodologicamente do método da cartografia, uma vez que esta rompe com a
l6gica representativa do objeto da pesquisa, investindo por sua vez “no acompanhamento de
processos inventivos e na producdo de subjetividades”®’. Sob esta perspectiva, percebi que o
processo que se passava comigo era ndo apenas estimado no itinerario de pesquisa, mas,
sobretudo, valido em termos académicos.

Passei, entdo, ao passo seguinte, que consistia na compreensao do papel das anotacdes
que havia feito na metodologia que progressivamente se moldava; ou para dizer de outra
forma, como utilizar as anotacbes de maneira a ndo subestima-las ou supervaloriza-las no
processo. Neste influxo, as leituras feitas acerca da cartografia me permitiram conhecer o
diario de bordo enquanto dispositivo da pesquisa. Barros e Kastrup (2012, p. 70), ao relatar
experiéncias junto aos grupos com o0s quais desenvolviam uma pesquisa de cunho

cartogréafico, exortam a sua relevancia no processo:

Ha uma prética preciosa para a cartografia que é a escrita e/ou o desenho em um
didrio de campo ou caderno de anotacdes. (...) Podemos dizer que (...) estas
anotacdes colaboram na producdo de dados de uma pesquisa e tém a func¢do de
transformar observacdes e frases captadas na experiéncia de campo em
conhecimento e modos de fazer. H4 transformacao de experiéncia em conhecimento
e de conhecimento em experiéncia, numa circularidade aberta ao tempo que passa.

Posto isto, para fins de estruturacdo deste estudo, optei por criar secdes, a exemplo

desta, intituladas “Diarios de bordo”, nas quais farei, de maneira mais explicita, a analise de

% O conhecer militante do sujeito implicado: o desafio em reconhecé-lo como saber vélido, de Emerson Elias
MERHY (2004), foi uma leitura fundamental ao longo do processo da pesquisa, auxiliando no meu processo
de apropriacdo da mesma a partir da problematizacdo, e posterior naturalizacdo, das minhas implicagdes.

" BARROS e KASTRUP, 2012. P.56.
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minhas implicacBes. Tal formatacdo permitira que este processo se constitua sem interdicdes

de nenhuma espécie, sem que com isto se comprometa a integridade estilistica do estudo.

2.3.2 De como as implicacOes desencadearam a pesquisa

Conforme tive a oportunidade de relatar anteriormente neste estudo, a principal
motivacao para que eu cursasse uma nova especializacdo dizia respeito a sua vinculagao direta
com meu fazer laboral. Ainda que o préximo passo que me cabia, segundo a logica
produtivista que rege o cenario académico brasileiro, fosse o mestrado, sentia naquele
momento a necessidade de um recuo estratégico e uma mudanca de ares, uma vez que até
entdo havia atuado como pesquisador exclusivamente na area de Letras.

Para mim, era patente que, a despeito de ter recebido fundamentacdo pedagogica nos
estudos formativos da licenciatura, havia um universo conceitual acerca do tema que me
motivava como campo de pesquisa — a educacdo de jovens e adultos e suas possiveis
interfaces com o mundo do trabalho — no qual ndo me sentia academicamente habilitado para
atuar como pesquisador. Além disto, buscava dados e argumentos que me permitissem
contestar de maneira articulada e consistente as arbitrariedades que observava na gestdo da
EJA nas redes a que me encontrava vinculado.

De modo acidental, tomei conhecimento da Especializacdo em PROEJA oferecida
pelo IFRJ em Nilopolis: um cartaz escondido no mural da sala dos professores cruelmente
informava que as inscrigdes para o curso haviam se encerrado na semana anterior.

Contudo, aquela me pareceu uma oportunidade boa demais para ser desperdicada
devido aos revezes informacionais e cronoldgicos. Obstinado, liguei para o telefone descrito
no material de divulgacdo e fui informado da prorrogacdo das inscricbes. Devidamente
inscrito, participei com éxito das etapas do processo seletivo e comecei a frequentar as aulas
em fevereiro de 20009.

A estrutura do curso de Especializacdo em PROEJA, composto de 14 disciplinas
ministradas por aproximadamente o mesmo numero de docentes, aliado ao conjunto de
alunos, em sua grande maioria profissionais da EJA, seja na docéncia ou nas areas de
coordenacdo/ supervisdo, permitiu que se construisse um grande mosaico — panoramico,
fragmentado e assimétrico — das acdes governamentais nas diferentes instancias e, sobretudo,

das praticas docentes. Neste contexto, eram comuns os relatos de experiéncia, bem como a
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exposicdo de programas e projetos que tivessem como foco a EJA em suas mdltiplas
dimensGes, sobretudo as praticas que priorizassem o ensino integrado.

Dentre os muitos convidados para exporem suas experiéncias, chamou-me a atencao,
em uma das aulas da disciplina Educacdo de Jovens e Adultos ®®a fala da professora
Rosangela Rosa, que na ocasido estava lotada na Pro-Reitoria de Extensdo (ProEx), onde
havia coordenado o Escola de Fabrica® junto & G.R.E.S. Beija Flor e que agora estava
responsavel pela implantacio do PROEJA FIC — apresentado sucintamente como uma
extensdo da oferta do ensino integrado a educacdo profissional em nivel fundamental. Para a
viabilizagdo da proposta, estava sendo firmada uma parceira com 15 municipios.

Sem duvida, a proposta em curso consistia de uma empreitada bastante ambiciosa, que
necessitava de muitos bragos para a sua efetivacdo. Nesta mesma ocasido, a professora
anunciou que em breve seria aberto edital para a contratacdo de docentes para atuarem no
Programa, e que nos, alunos da especializacdo, reuniamos alguns dos pré-requisitos
necessarios para 0s cargos a serem oferecidos.

Bastante instigado pela proposta do programa, ndo apenas pelo seu carater de
inovacdo, mas pelas suas potencialidades de transformacéo efetiva no panorama da educacgéo
de jovens e adultos, decidi concorrer a uma das vagas no Programa. Além disso, optei por
desenvolver a investigacdo do meu entdo objeto de estudo em turmas do Programa, a despeito
do resultado da selecdo.

Uma vez aprovado, tive a oportunidade de atuar como formador no PROEJA FIC
ainda na fase de implantacdo, em uma escola do municipio de Sao Jodo de Meriti. Minha
atuacdo inicialmente se deu na Qualificacdo Social, diretamente com os alunos, com trés
turmas da 6° e 72 etapas’®, em oficinas que abordavam os temas transversais previstos na
LDB, além de estimular o desenvolvimento de competéncias do fazer profissional.

O fato de ter sua rotina interrompida por um Programa e um conjunto de profissionais
inseridos na comunidade escolar sem a solicitagdo ou mesmo a consulta prévia acarretou,

como ja se poderia esperar, em um conjunto de reacGes adversas, a maioria oscilando entre o

% Ministrada pelas professoras Sandra Viana e Elisabeth Augustinho no primeiro semestre de 2009.

8 «QO Projeto Escola de Fabrica propde oferecer cursos de formagio profissional inicial, com duragio minima de
600 horas, para 10.000 jovens por ano, em 500 Unidades Formadoras, criadas nas empresas, cada uma
atendendo 20 alunos. Pretende-se com isso possibilitar que jovens, com idade de 15 a 21 anos, pertencentes a
familias com renda per capita menor ou igual a um salério minimo, sejam incluidos socialmente por meio da
formagao profissional.” (RUMMERT, 2005, p.306)

" Correspondentes ao 6° e 7° ano do Ensino Fundamental da modalidade Educacéo de Jovens e Adultos. As
turmas estavam matriculadas nos cursos de Estética, Construgdo e Reparos e Eletricista.
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estranhamento e a indiferenga. No entanto, as ocasifes eventuais em que eram promovidos
encontros entre os qualificadores e os professores da educacdo bésica, pertencentes a rede
municipal, e, sobretudo, o cotidiano da vida escolar, por meio da descoberta de afinidades e
convergéncias entre docentes e qualificadores e do préprio reconhecimento dos docentes
como parte integrante do Programa, promoveram a aproximacdo dos diferentes atores e o
esboco de acbes em comum.

Nesta ocasido, tive uma primeira oportunidade de didlogo com o grupo de docentes
participantes da Formacdo de Formadores no municipio, com quem pude estabelecer um
debate ndo apenas acerca da tematica em estudo na especializacdo, mas também da
importancia da formacdo inicial e continuada para o exercicio profissional. Isto permitiu que
eu problematizasse, inclusive, minhas préprias implicacbes com a formacdo em que me
encontrava entéo inserido.”*

A exemplo do que ja havia ocorrido com os colegas da turma de especializagdo em
PROEJA, pude constatar a angustia que permeia o cotidiano dos profissionais que participam
destas instancias de formacao. Apesar de fazerem sacrificios de toda ordem para viabilizar seu
acesso e permanéncia nestas formacdes, eles ainda assim conviviam com o estigma da
culpabilizacdo pelos baixos indices de rendimento de seus alunos e pelo desempenho
insatisfatério das redes nas quais atuam, e cuja mensuracdo tem como parametro os indices
internacionais das agéncias reguladoras e de fomento.

Esta ideia € fruto de uma concepcao estreita acerca do sistema educacional, sendo
materializada nas politicas puablicas de cunho neoliberal, que seguindo uma logica
produtivista, passam a indexar ganhos na remuneragdo dos docentes aos indices de aprovacao
e a participacdo em cursos de formacdo de cunho instrumentalizante, excitando a
competitividade e esvaziando as possibilidades de dialogo convergente.

Se por um lado tais medidas constituem a tonica de uma nova ordem, de base
conservadora, que ao seguir os ditames dos 6rgaos de fomento internacionais, visa a producao
de individuos acriticos e devidamente instruidos para atuar no mundo no trabalho e para zelar
pela manutencdo da légica social vigente, por outro se observa, por meio delas, a mutacdo da
instituicdo escolar, a fim de manter-se como dispositivo disciplinar, mantendo intacta a cadeia

de controle do Estado: “A escola trabalhava sobre as marcac¢des familiares; a fabrica, sobre as

™ Algumas destas impressdes puderam ser teorizadas por meio da producéo do artigo O Ludico na
Aprendizagem de Jovens e Adultos. O trabalho em questdo tratava especificamente da aplicacdo de estratégias
ludicas nas aulas do PROEJA Fic, buscando, assim, “contribuir com a reflexdo acerca do liidico a servigo de
uma aprendizagem mais prazerosa e significativa na EJA” (LEAL, 2009, P.1)
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modulagdes escolares; ¢ a prisdo, sobre as molduras hospitalares”. (LEWKOWICZ, 2010
apud SIBILIA, 2012, p. 24)

A despeito disto, foi instigante e surpreendente constatar que tais sujeitos foram
capazes, ainda que em alguns momentos, de transformar suas angustias, frustracdes e
incertezas em atos reativos. Seu desejo de subverter o instituido provocou atravessamentos e
ressonancias, produzindo novas subjetividades, desprovendo-os de suas antigas certezas e
investindo-os de poténcia em prol ndo da busca, mas da construgéo, coletiva e cotidiana, do
novo.

Por fim, a atuagdo em campo e 0s atos de extrema coragem dos quais fui testemunha e
personagem ao longo deste processo foram progressivamente se delineando como um tema de
estudo em potencial, ndo sé pelo mérito académico, mas pela implicacdo direta com 0 meu
fazer laboral. Além disto, duas importantes constatacdes, ainda na fase de elaboracdo do
projeto, contribuiram para a construcdo do escopo desta pesquisa:

Primeira - as interfaces entre a Educacdo de Jovens e Adultos e a Educacéo
Profissional vém assumindo uma posi¢ao de destaque no cenario académico nacional. Tal
fendmeno, que se intensificou a partir do governo Lula, foi resultado direto dos investimentos
feitos no setor, 0 que fez com a tematica ganhasse relevancia académica, intensificando e
qualificando as instancias académicas de interlocucao.

Paiva (2012, p. 51) destaca que, acerca do PROEJA e das questdes a ele inerentes, foi
desenvolvido um conjunto expressivo de trabalhos académicos, “frutos da avalia¢do e
pesquisa de prdticas”. Isto se deu, sobretudo, pelo fomento aos cursos de especializacao
oferecidos pelos institutos federais.

Além disto, destaca a autora, teve importante papel a publicacdo do Edital PROEJA —
CAPES/ SETEC n° 3/2006, que ndo apenas financiou as a¢fes do Programa, mas fomentou a
acdo de novos pesquisadores em torno de suas questdes, por meio do financiamento de nove
pesquisas de cursos de pos-graduacdo em educacéo.

Segunda - a despeito do conjunto de politicas implementadas nas Gltimas décadas, e
do avanco delas advindo, o cenario em tela pouco avangou, 0 que garantiria a relevancia e a
atualidade do tema. Lamentavelmente, suas configuracdes permaneceram analogas as que tive

a oportunidade de descrever em uma pesquisa anterior:

A Educacéo de Jovens e Adultos é a modalidade que hoje conta com o financiamento
mais baixo de toda a estrutura organizacional do ensino brasileiro. Tratada em
algumas redes como projeto, e por isso, sobrevivendo sob o principio da perenidade
constante (onde “tudo pode terminar a qualquer momento, basta Fulano de Tal
querer”), conta, na maioria das vezes, com profissionais cujo vinculo profissional ¢é
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instavel — geralmente, estagiarios e professores de contrato temporario, e, quando nao
raro, individuos ndo habilitados para a pratica do magistério, mas que atuam em
profissdes “parecidas”, o que aparentemente os qualificaria, segundo o olhar de
alguns, para a funcdo. Desta forma, mantém-se e ratifica-se uma pratica histdrica na
EJA, que & a figura do professor leigo, fundamental em alguns periodos da historia da
educacgdo brasileira, mas incompativel com as metas globais que hoje se busca
alcancar para a educacdo brasileira, em todos os niveis. (LEAL, 2009. p.2)

Em um segundo momento, aprofundando, assim, meus vinculos com o Programa, fui
selecionado para atuar na Formacgdo de Formadores, cuja acdo era voltada para os docentes
das prefeituras parceiras, a fim de instrumentaliza-los para atuar no Ensino Integrado. Em
termos gerais, isto implicaria a ruptura do paradigma disciplinar no qual os docentes haviam
sido formados, e em que a escola brasileira tem historicamente atuado até entdo.

Logo, com base ndo apenas em minha atuacdo, mas na observagao do contexto e nas
percepcOes reais entre o prescrito e o efetivamente executado, o trabalho que me propus
desenvolver teria como objetivos ndo apenas a analise das politicas publicas para a EJA e a
Educagdo Profissional no Brasil, mas, sobretudo, o estabelecimento de uma reflex&o acerca
das instancias formativas em servico para os profissionais que atuam na EJA em uma

perspectiva integrada e/ou concomitante com a Educacéo Profissional.
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3 O LONGO CAMINHO: PERCURSOS E PERCALCOS DA
FORMACAO DOCENTE

Isso de querer

ser exatamente aquilo
que a gente é

ainda vai

nos levar além.

Paulo Leminski

A partir da segunda metade do século XX, o Brasil passou a investir em um projeto
desenvolvimentista pautado por investimentos no setor industrial. Tal perspectiva teve efeitos
imediatos, percebidos pelo crescimento demografico, sobretudo da populacédo
economicamente ativa, elemento fundamental no suporte ao desenvolvimento econémico e a
seus imperativos. Costa (2012) atenta para o fato de que este “perfaz uma variavel que esta
transversalmente ligada as questdes da salde coletiva, da educacdo da previdéncia e da
seguranca publicas, [...] no sentido de que afetam direta e indiretamente as condicGes de vida,
atuais e futuras, da populagdo”, relacionando a geréncia de tais dados com a prética da

governamentalidade sob a perspectiva biopolitica:

Governar, sob essa 6tica, [...] trata-se, doravante e, sobretudo, de governar, mediante
0 exercicio de biopoderes, os modos de vida das populagBes, estabelecendo as
condigBes para isso e regulamentando os processos desde os quais essas vidas
devem ser vividas. Com o advento da biopolitica e dos biopoderes, com efeito, ja
ndo se pode, pura e simplesmente, “deixar viver”’; o novo imperativo ¢ fazer com
que as populacdes vivam sob determinadas condicdes, seguindo determinadas
normas e regulamentacdes, o que implica fazer com que o exercicio do poder passe a
tomar como objeto fenémenos, tais como os de natalidade, mortalidade, morbidade,
crescimento populacional, planejamento urbano, saneamento basico, seguranca
publica, salde coletiva (endemias e pandemias), previdéncia social, migragao,
educagdo, direitos humanos, assisténcia social, politicas sociais e assim por diante.
(COSTA, 2012, p.79)

Contudo, a consolidacdo de acGes biopoliticas sé seria uma empreitada viavel com a
existéncia de um sentimento de nacionalidade que ndo s6 fosse capaz de docilizar, mas de
também tornar a populacdo receptiva e solidaria as medidas governamentais, implantadas sob

a égide da soberania nacional.
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E ainda que tal movimento j& tenha sido esbocado em momentos anteriores da histéria
nacional, ele somente se tornou viavel a partir das medidas de cunho populista implementadas
por Getulio Vargas e seu governo ditatorial no Estado Novo, que além de torna-lo
saudosamente notdrio para uma parcela significativa da populacdo, tornaram o pais “um
objeto concreto, dimensionado, digno de fazer parte do calculo politico do exercicio do poder,
ou seja, digno de se constituir como objeto de uma governamentalidade, de uma arte de
governar” (COSTA, 2012, p. 79). Suas ac¢des consistiram em medidas biopoliticas cujo foco
recaiu em setores estratégicos, tais como a salde publica e 0s processos higienistas; a
consolidagdo da previdéncia social e da assisténcia social, com énfase no apoio aos pobres e
sob risco de vulnerabilidade social; a construcdo de politicas especificas para a educacdo, a
cultura e a seguranga publica; todas dispositivos que operavam no sentido de regulamentar os
modos de vida da populagdo nos seus multiplos aspectos, “[tornando] possivel instituir a
unificagdo e a homogeneizagdo da mesma, no sentido da construgdo de uma nacionalidade
brasileira, assim como a majoragao das forgas do Estado brasileiro”. (COSTA, 2012, p.80)

No que tange a éarea educacional, o crescimento populacional e as tentativas
governamentais em minimamente atendé-lo com a escolarizacdo basica acarretaram na
ampliacéo das redes de ensino e da oferta da educacdo basica, tanto em nimero de anos que a
comporiam, quanto no aumento progressivo de vagas, visando a formacdo de sujeitos
produtivos para o atendimento ao mercado em expansao .

Para que se houvesse um contingente de profissionais capaz de suprir de maneira
imediata a esta demanda, buscou-se promover a equalizacdo das condi¢des do exercicio
profissional através da regulamentacéo da carreira docente. Como consequéncia, passou-se a
exigéncia da obrigatoriedade de formacao especifica em nivel superior, através de cursos de
formacdo inicial na docéncia, ou mesmo do ciclo de complementacdo para aqueles que ja
possufam o bacharelado em &reas afins.”

Assim, sob a alegacdo da normatizacdo do exercicio docente, promoveu-se a abertura
indiscriminada de cursos de pedagogia e licenciaturas em todo o pais. Este fendmeno, cujo
epicentro ocorreu na década de 70, excitou a competitividade entre os estabelecimentos de

ensino, sobretudo na rede privada, dado o fato de que se constituia em um investimento de

"2 Segundo estudo divulgado pelo CNE em 2011, ha um déficit de 300 mil professores nas redes piblicas de
ensino do Pais, e entre os existentes, cerca de 600 mil ndo possuem habilitacdo compativel para as disciplinas
que lecionam nas escolas de nivel bésico.

" Tal regulamentacéo foi estendida a posteriori para os professores do primeiro segmento do ensino
fundamental e da educacéo infantil.
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baixo porte e alta rentabilidade, desprovido de regulamentacdo e com retorno financeiro
rapido e seguro, aléem de contar com incentivos fiscais.

A medida que este sistema se consolidou, novos imperativos surgiram para o exercicio
docente. As acdes formativas em nivel de pds-graduacdo, concebidas inicialmente como
formacdo continuada, foram convertidas em critério de selecdo e classificacdo dos
profissionais da educacdo, e em exigéncia para a ocupacao de cargos em algumas redes e no
ensino superior.”* Observou-se, assim, a ampliacdo do ensino superior em seus niveis
formativos e a criagdo de um novo nicho de mercado (rapidamente absorvido pela iniciativa
privada), com a oferta de cursos de pds-graduacdo latu e strictu sensu, presenciais e a
distancia.

A despeito de tais investimentos, ndo ha o estimulo, por parte das redes de ensino, a
que os docentes participem de acbes de formagdo continuada em médio e longo prazo,
sobretudo em cursos de pos-graduacdo strictu sensu. Mesmo politicas defendidas
discursivamente pelos governos, e que por sua vez deveriam ser viabilizadas pelos 6rgaos de
fomento, como a concessé@o de bolsas e a adocdo de regime especial para docentes em
formacdo, ndo foram materializadas. Quando o sdo, ndo ha a sua efetiva implantacdo, o que
tende a criar empecilhos para que os docentes que se propdem a fazé-los (que na maioria das
vezes arcam com o0s custos da formacdo) tenham condi¢des de conclui-los com padrdes
minimos de qualidade.

Contraditoriamente, hd o fomento de mestrados profissionais, de cunho
instrumentalizante e que nao desenvolvem discussdes acerca de questbes pedagdgicas,
didaticas e conjunturais, constituindo-se em espacos de suplementacdo propedéutica e em
dispositivos coadunantes com a politica de culpabilizacdo docente.

O que se tem de fato € um cenario no qual a formacdo em nivel de pds-graduacdo é
cada vez mais demandada como pré-requisito para 0 ingresso na carreira docente, a0 passo
que, para os profissionais que ja atuam nas redes, as politicas apontam para o
desenvolvimento de a¢des de formacdo continuada, desenvolvidas de acordo com parametros
dos organismos internacionais. Este perfil formativo prescreve que as atividades devam ser
desenvolvidas em servico, preferencialmente ministradas por membros da gestdo escolar,

dados o seu baixo custo e a eficacia no atendimento a abordagem instrumentalizadora, na qual

™ Atualmente, ¢ exigido que os docentes das universidades federais tenham o grau de mestre, dada sua atuagéo
especifica no Ensino Superior, sendo também esta a titulagdo minima exigida para o ingresso de novos
docentes na carreira. No entanto, a realidade dos institutos federal, onde apenas a graduacéo € exigida, cria
disparidades na docéncia superior. Isto € decorrente do fato de que, embora exer¢am a mesma funcédo, possuem
planos de carreira diversos.
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séo valorizados os conhecimentos disciplinares em detrimento da problematizagdo de cunho
pedagogico.

Neste contexto, o fomento de tais acdes formativas é subsidiado sob a perspectiva
reparadora, partindo da tese de que os problemas da educacéo brasileira seriam decorrentes da
ma formacdo inicial a que os docentes foram submetidos. Esta visdo conservadora e
hierarquizante compreende o professor como centro da pratica pedagodgica, consistindo a
solucdo, portanto, em conserta-lo, atualizé-lo, revesti-lo de eficiéncia e produtividade.

A politica de profissionalizacdo de professores e gestores, nos moldes em que vem
sendo implantada, tem por objetivo ndo o aumento da qualificagdo do quadro do
magistério, mas, sim, a sua desintelectualizacdo para, desse modo, torna-los
pragmaticos, diminuindo- lhes a capacidade de intervencdo consciente. O que esta —
ndo claramente — inscrito nas prescrig@es internacionais € o intento de definir perfis
profissionais, relacbes pedagdgicas, teorias e praticas educativas; o0 que se pretende é
forjar uma nova cultura organizacional para a escola, marcada pela potencializacdo
da disputa, do individualismo e da cooperacdo fabricada; o que se ambiciona é
administrar os profissionais da educacéo, transformando a escola num espaco capaz
de acondicionar segmentos sociais que, supostamente, poriam em risco 0s interesses
dominantes na divisdo internacional do trabalho. (SHIROMA; EVANGELISTA,
2004, p.535)

Na verdade, o que de fato se pretendia era erigir, por meio de um constructo de
documentos prescritivos, um padrdo de escola a quem caberia, por meio da educacdo, dirimir
as desigualdades educacionais, 0 que, por sua vez, possibilitaria a superacdo das
desigualdades sociais e econdmicas. O professor, neste contexto, seria um elemento
estratégico, “ndo para promover as alardeadas habilidades e competéncias nos educandos, mas
efetivamente para monitora-las, transformando-se em tecnologia de baixo custo na execucéo
do que vem sendo considerado ‘governo a distancia’”. (SHIROMA; EVANGELISTA, 2004,
p.528)

Contudo, se por um lado o professor se constituia em elemento basilar para a
consolidacdo da proposta neoliberal de educacdo, por outro sua pratica deveria ser
acompanhada de rigoroso processo de regulamentacdo e controle, dado o risco que oferecia,
tanto isolado, quanto associado categoricamente, para o projeto em curso. A UNESCO, em
um de seus relatorios, alertava para o enorme contingente de profissionais atuantes no setor
em todo o mundo”?, indicando nas entrelinhas ser essencial, pois, pautar suas praticas segundo

principios que condenassem ao imobilismo social os sujeitos a quem elas se dirigiam,

75 “Hoje, os 57 milhdes de professores empregados nos sistemas de educag@o formal do mundo constituem a
maior e mais especifica categoria de pessoas envolvidas em ocupagdes de carater profissional e técnico”.
(UNESCO, 1998, p.21 apud SHIROMA; EVANGELISTA, 2004, p.536)
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produzindo, assim, “a formag¢do e também a conformac¢do da proxima geracdo de

trabalhadores”:

N&o se trata, nesse caso, de produzir uma escola de boa qualidade, ndo se trata de
produzir um professor que produza essa qualidade, mas, sim, de produzir o sujeito
culpabilizado por seus fracassos, assim como dos de seus alunos. Lembremos a
afirmacdo de Adams e Tulasiewicz (1995, p.12) de que os professores sdo
estratégicos para o Estado porque na condigdo de “servos da nova ordem, dos
professores espera-se que passem seus proprios valores as futuras geragdes”.
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2004, p.537)

Por outro lado, é importante destacar que a formagdo docente, sobretudo a formacao
continuada, para além de um imperativo legal, consiste em uma demanda antiga dos docentes,
estando presente na maioria das pautas de reivindicagdo dos movimentos organizados da
categoria. Nelas, ha uma concepg¢do outra acerca das a¢des formativas, segundo a qual estas
deveriam assumir uma dimensdo politica, na medida em que exporiam e problematizariam
ndo s6 o conhecimento escolarizado e suas contradi¢cbes, mas também as fragilidades,
inconsisténcias e autoritarismos da instituicdo escolar. A este respeito, Freitas (2004, p.90
apud SILVA, 2012. p.) ressalta que:

A luta pela definicdo de uma politica global de formacdo dos profissionais da
educacdo, visando a sua profissionalizacdo e valorizacdo, € condicdo indispensavel
para a definicdo de politicas educacionais que buscam construir, de forma prioritaria,
novas relaces educacionais no campo da escola, da formacdo e da educacdo. Essa
politica global deve contemplar em condi¢des de igualdade a s6lida formac&o inicial
no campo da educacéo, condicbes de trabalho, salario e carreira digna e a formacéo
continuada como um direito dos professores e obrigacdo do Estado e das instituicdes
contratantes.

No entanto, o registro das proposicdes docentes para a formacdo, dada a sua
diversidade em termos profissionais, institucionais e geopoliticos, bem como o seu perfil
instituinte, tende a obter pouca ou nenhuma visibilidade junto a opinido publica, sobretudo na
época atual, em que a midia tem desenvolvido, em parceria com o poder publico, um
movimento pela criminalizacdo dos movimentos sociais. Deste modo, as alternativas que se
tém para que estas informacdes sejam veiculadas, ainda que de maneira restrita e pontual, tém
sido as redes sociais, alguns estudos académicos que tratam especificamente do tema, e,
principalmente, as intervencbes das entidades representativas em foruns especificos da

categoria.
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A partir da compilacio das contribuicdes de alguns autores e entidades sobre o tema®,

seguem algumas das principais propostas, cuja orientagcdo denota o interesse da categoria na

regulamentacdo das acdes, com as garantias legais do tempo remunerado de formacédo, a

incorporacdo dos tempos de formacdo na politica de progressdo dos planos de carreira; e a

construcdo coletiva de acdes formativas, por meio da participacdo dos docentes dos processos

de elaboracdo e ministracdo das praticas de educac¢do continuada:

Desenvolvimento de a¢Ges de formacdo inicial e continuada cujo direcionamento politico
seja pautado pela valorizagdo profissional, a fim de atender a realidade dos professores,
em detrimento de a¢des cujo foco esta centrado no mercado.

Criacdo de dispositivos que possibilitem a efetiva implementacdo do Plano Nacional de
Formacéo de Professores da Educacgdo Basica (PARFOR)’, promulgado pelo Decreto n°

6.755, em a&mbito nacional, a partir da acao dos diferentes entes federativos.

Construcdo de politicas voltadas a regulamentacdo da formacdo continuada dos
trabalhadores da educacéo, cujo enfoque, além de contemplar a qualificagdo profissional,
individual e coletivamente, deve viabilizar a participagdo dos estudantes, de seus
familiares e da comunidade em geral, a fim de que participem da construcdo do projeto

politico-pedagdgico e das diferentes instancias da gestao escolar.

Constituicdo de uma rede nacional de universidades publicas para o desenvolvimento de
acOes coordenadas para a formacdo de professores e ampliacdo de oportunidades de

aprendizagem para 0s universitarios que visem ao ingresso na carreira docente.

Organizacdo do Seminario Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica,
com a presenca de representantes de todas as Secretarias Estaduais de Educacdo e da

UNDIMES (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo), bem como de

® ALAB, ANDES, ANPAE, ANFOPE, ANPED, CNTE, FORUMDIR, e Movimento Por Uma Educagéo do

Campo, 2012; KULCHETSCKI, 2013; MOURA,; GARCIA, 2009.

" Que tem por objetivo mapear as caréncias de profissionais e articular o atendimento as demandas formativas

em parcerias entre os foruns estaduais de apoio a formacédo docente, as universidades publicas e os governos de
estados e municipios.
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docentes de todas as unidades da federacdo, tendo em vista a consolidagdo de um

Programa Nacional de Formacdo Continuada.

e Consolidagdo das metas 15 e 16" do PNE por meio das seguintes estratégias:
« Institucionalizacdo das politicas de formacéo inicial e continuada para os
trabalhadores da educacao.
 Oferta publica e gratuita de cursos de formacdo em todas as areas para 0s
profissionais da educacdo (docente e funcionarios);
* Priorizacdo das a¢des formativas presenciais;

 Implantag&o dos foruns de apoio a formacéo docente em todos os estados.

3.1 Formacéo continuada: aprimoramento ou assujeitamento?

Os professores, a exemplo de outros profissionais de formacdo superior, tendem a
constituir-se, ética e epistemologicamente, ao longo de seu itinerdrio académico,
comportando-se em seu fazer laboral de acordo com o “roteiro” ora tragado. Se, inicialmente,
movidos pelo pensamento pedagdgico tradicional, eles eram levados a se colocar no centro da
pratica pedagogica, como transmissores do conhecimento pretensamente absente aos alunos
(tal como elos de uma corrente deficitaria, na qual professores mal formados ensinavam a
alunos supostamente desprovidos de qualquer conhecimento), com o advento do pensamento
neoliberal, passaram a ser estimulados a competir entre si, a fim de produzirem cada vez mais,
e nem sempre melhor.

Neste mesmo influxo, como dispositivos para estimular a adesdo e permanéncia no
magistério, sdo implantadas politicas de bonificacdo (mediante a obtencdo de resultados
positivos junto aos alunos, obtidos com base em exames e nas estatisticas de aprovacdo) e
certificacdo (através de cursos de extensdo, com énfase nos de aperfeicoamento, qualificacdo

e atualizacdo, de baixo custo e facil instrumentalizacdo; cursos de especializacdo latu sensu).

"8 Meta 15: Garantir, em regime de colaboragao entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
que todos os professores da educacdo basica possuam formacéo especifica de nivel superior, obtida em curso
de licenciatura na &rea de conhecimento em que atuam.

Meta 16: Formar cinquenta por cento dos professores da educacao basica em nivel de pos-graduacéo lato e
stricto sensu e garantir a todos formagao continuada em sua éarea de atuacao.
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A proposta inicial era que tais incrementos fossem imediatamente incorporados ao plano de
carreira dos profissionais que atuam nestas areas, 0 que nem sempre (Ou nunca) ocorre.

Deste modo, as agdes formativas, cujo objetivo priméario seria o aprimoramento
profissional dos docentes, foram estruturadas de maneira a assujeitad-los, formatando-os
segundo as politicas impostas pelos organismos internacionais de fomento. Elas séo norteadas
pela pedagogia das competéncias, pela meritocracia e pela incitacdo a competitividade, tanto
entre os profissionais, quanto entre os estabelecimentos de ensino.

Conclui-se, assim, que a formagdo continuada, na concepgdo vigente na
contemporaneidade, esta atrelada a um movimento de instrumentalizacdo dos docentes, no
qual se investe na construcdo de competéncias do fazer profissional. O entendimento é de que
a crise que assola o sistema educacional brasileiro tem como principal fator a precarizacdo da
formacdo dos docentes, 0 que faz com que seja necessario capacita-los, recicla-los, conferir-
Ihes um patamar de eficiéncia e produtividade, suprindo as deficiéncias advindas da sua ma
formacdo inicial, ou mesmo da sua incapacidade de apreendé-la no tempo devido. Também &
comumente mencionada como justificativa para este formato a dificuldade dos docentes de
operacionalizar os conhecimentos especificos, e, sobretudo, os pedagdgicos, no cotidiano
profissional.

Esta concepgao tecnicista, que concebe a pratica pedagdgica como “neutra, cientifica e
nao politica”, alga os profissionais a uma posicdo messianica e heroica, negligenciando a
dimenséo coletiva e polifonica da escola na construcdo do pensamento e na consolidacédo de

uma proposta politico-pedagdgica autbnoma e instituinte.

Os chamados cursos de capacitagdo, os continuos treinamentos conteriam toda a
verdade que os profissionais precisariam para a solucdo dos problemas que lhes
chegam. Estes estariam sempre na falta: seria necessario treina-los e retreina-los
para que se tornem capazes, eficientes e competentes. Paradoxalmente, intensifica-se
sua caréncia e fragilizacdo, muitas vezes atribuidas & auséncia de informagdes que
prioriza as técnicas referentes ao que se faz. Como se faz e para que se faz raramente
sdo enfatizados. S&o fortalecidos encontros e relagfes apressados, superficiais,
emergenciais, levando a situac¢des de pouco acolhimento e solidariedade, nas quais
0s espagos coletivos vao sendo esvaziados. (COIMBRA; NASCIMENTO, 2012,
p.212)

Com efeito, é possivel visualizar um descompasso entre teoria e pratica nos programas
de formacdo continuada no que diz respeito a mediacdo entre as prescricbes académicas e 0
cotidiano das escolas. Isto se da devido a inexisténcia de dialogo entre os formuladores das
propostas de formacdo com as escolas e seus educadores, 0 que resulta na oferta de cursos que

ndo se aproximam das agdes do dia a dia, e ndo consideram as implicacOes das condicgdes
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objetivas de trabalho para a pratica docente. De igual modo, tornam-se evidentes as
disparidades entre a estrutura logistica para se subsidiar as acGes formativas e 0s recursos
destinados na aplicagdo dos métodos e técnicas propostos nas escolas, sendo a falta de apoio
logistico um complicador para a efetivacdo das acdes apresentadas na formacao.

Para além do evidente cunho autoritério, tal encaminhamento encontra-se em
desacordo com o disposto na Lei 9394/96 (artigos 3°, 14 e 56), que assegura, por meio da
gestdo democratica, a presenca e a atuacdo dos atores da comunidade escolar — membros da
gestdo, docentes, demais servidores, discentes, familiares — nas instancias de participacao
politico-deliberativa. O ndo reconhecimento desta isonomia nas relagdes cotidianas é um fato
especialmente grave, uma vez que € por meio destes espacos que efetivamente se ddo os
processos decisdrios da gestdo escolar. Em vez disto, 0 comum na maioria dos casos é o
recebimento de pautas pré-elaboradas, com contetdos, textos, videos e topicos de discussao
definidos e, quase sempre, interditos a negociacao.

Desta forma, ndo e facultado aos docentes o exercicio de sua poténcia instituinte, seja
como responsaveis pela producdo do conhecimento no processo pedagdgico — reunides de
formacdo, horario de atividade, etc., ou mesmo em contextos e/ou espagos nao formais, ndo
sendo oportunizadas, ou mesmo valorizadas, acdes que estimulem o aprendizado e/ ou a
disseminacdo do conhecimento. Quando sdo pesquisadores e/ ou especialistas em
determinada(s) area(s), os docentes ndo sdo estimulados a ministrar cursos e/ou palestras para
a comunidade, com o resultado de sua producdo. Assim, ndo hd a socializacdo dos
conhecimentos produzidos académicos entre os pares, um dos principios da pesquisa
académica, sobretudo em nivel de pds-graduacdo. De igual modo, ndo ha o registro
sistematico e posterior publicizacdo das acdes formativas desenvolvidas no cotidiano escolar,
0 que tende a manter os demais sujeitos da comunidade alheios aos encaminhamentos
decisorios na gestdo escolar nas suas multiplas dimensoes.

Este processo de desqualificacdo dos atores da comunidade escolar tende a acentuar o
seu isolamento, ao investir em sua culpabilizacdo, alijando-os de seu poder propositivo de
solucdes. Sob estes moldes, a questdo da formacdo docente assume uma dimensao
assujeitadora, na medida em que busca capturar coracdes e mentes e submeté-los as politicas
globalizantes dos organismos internacionais.

Esta abordagem tecnicista faz com que os docentes sejam submetidos a uma formacao
continuada

e compulsoria, atrelada a concessao de abonos ou descontos na remuneragéo;
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o fragmentada, instrumentalizada e inconsistente teoricamente, voltada para o
atendimento de demandas imediatas, tais como a preparacdo para exames de avaliacdo
institucional;

e politicamente tendenciosa, ministrada por pessoas ligadas as secretarias a que 0s
docentes estdo vinculados, ou empresas terceirizadas, cuja abordagem tende a
privilegiar um espectro de abordagens consonantes com a l6gica mercantil.

Na esmagadora maioria dos casos, ndo € permitido aos professores participar da
construcdo da formacgdo continuada a que sdo submetidos em nenhuma de suas etapas
(escolha das areas e temas abordados, construgdo da proposta curricular, elaboracdo das
ementas e topicos a serem desenvolvidos). Quando muito, Ihes é facultada a escolha dos
cursos entre as opcdes oferecidas, que normalmente s&o ministrados por membros das
secretarias de educacdo locais, ou por palestrantes subsidiados por editoras, geralmente
autores de livros didaticos em busca de seu quinhdo neste superaquecido e competitivo
mercado. Além destes, ha um segmento de ‘“educadores-pensadores-celebridades”, que
circulam entre as jornadas pedagodgicas pais afora, oferecendo solugdes miraculosas para as
grandes questdes que afligem a nacgéo, tudo a precos modicos e poucas paginas.

Por conseguinte, observa-se um processo de privatizacdo das acGes de formacao
continuada, que passam a ser delegadas a grupos privados ou organizacGes do terceiro setor
contratadas exclusivamente para este fim. Estes estabelecimentos, geralmente ligados a
grande midia ou ao mercado editorial mainstream, tém suas a¢Ges comumente subsidiadas
com recursos do FUNDEB, cuja dotacdo destina-se prioritariamente a outras acoes, tais como
a complementacdo salarial dos docentes e a remuneracédo de profissionais, inclusive da prépria
unidade escolar, para a oferta de formacgéo continuada.

Deste modo, as instancias de formacdo, que poderiam vir a se tornar alternativas na
construcdo de dispositivos coletivos de intervencdo, sdo concebidas segundo uma logica de
flexibilidade produtiva capitalista, em que a imposi¢do de temas ligados a instrumentalizacédo
para 0 mundo do trabalho visa ao desenvolvimento de competéncias técnicas, esvaziando-a de
seu potencial critico e transformador. Sem possibilidade de intervencdo quanto a escolha de
temas ou formatos, os profissionais sdo conduzidos de forma a que produzam resultados
consonantes com as metas de governo, determinadas a partir das politicas globalizantes dos
organismos internacionais.

Por outro lado, tais eventos, devido a sua flagrante radicalidade e estrutura
hierarquizante, nos quais os conteudos sdo dispostos de maneira fechada, sequencial e

incondicional, estimula a organizagdo dos coletivos em prol da construcdo de dispositivos
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contra hegemonicos. Estes evidenciam uma postura de reversao instituinte, compreendendo-se
que “tais exercicios de poder, que se pretendem soberanos e que produzem serviddo, nao
serdo eternamente dominantes ¢ nem tampouco totalitarios”. (MACHADO, 1999, p. 227)
Neste influxo, Dias (2012) propde, a partir da adog¢do de uma perspectiva inventiva,
uma ruptura com o paradigma instrumentalizante da formagdo continuada, estabelecendo,
assim, novas bases para uma pratica docente que invista “na experiéncia compartilhada entre

formadores e formandos”:

A aposta de uma formacdo inventiva é fazer com o outro, e formar é criar outros
modos de viver-trabalhar, aprender, desaprender e ndo apenas instrumentalizar o
outro com novas tecnologias ou ainda, dar consciéncia critica ao outro. Uma
formacdo inventiva é exercicio da poténcia de criacdo que constitui o vivo, é
invencdo de si e do mundo, se forja nas redes de saberes e fazeres produzidas
histérica e coletivamente. [...] Neste territorio, utilizamos uma abordagem
transdisciplinar que investiga questdes proprias a formacdo como aprendizagem de
adultos, politicas de cognicédo, producdo de subjetividade, entre outras. Entendemos
que as questBes colocadas pelo tema devem ser enfrentadas levando em
consideracdo sua insercdo em um mundo hegemonicamente baseado em parémetros
de transmissdo de informacéo. (DIAS, 2012, p.30; 36)

Tais questdes sdo muito proficuas em uma modalidade como a EJA, sobretudo quando
correlacionadas diacronicamente com as primeiras agdes formativas de cunho popular no
Brasil. Desenvolvidas em espacos ndo formais, estas possuiam tempos e metodologias
proprias, subsidiadas por meio de uma abordagem formativa que compreendia os diferentes
atores como coautores do processo formativo. °

No entanto, contrariando as expectativas dos movimentos sociais que defendiam esta
bandeira, o reconhecimento na LDB da EJA como modalidade de ensino e a concessédo de
dotacdo orcamentaria especifica por intermeédio do FUNDEB ndo se converteram em
dispositivos capazes de imprimir mudancas significativas na sua imagem publica, bem como
na maneira em que comumente € tratada nos estabelecimentos escolares onde se faz presente.
Deste modo, persistiram e se reafirmaram os estigmas que enquadram esta modalidade como
“ensino de 2% classe”, voltada para os menos qualificados, o que tende a permear as relagdes

cotidianas no ambiente escolar, sobretudo na relacdo professor-aluno.

" Segundo Sampaio (2009, p.20-1), “As iniciativas de alfabetizagdo de adultos, 0 Movimento de Cultura Popular
(MCP), da prefeitura do Recife; a Campanha ‘De Pé no Chao Também se Aprende a Ler’, em Natal; a
Campanha de Educacéo Popular (Ceplar), em Jodo Pessoa; e 0 Movimento de Educagdo de Base (MEB),
instituido pela CNBB, tinham como palavra-chave a conscientizagdo. [...] Fundamentadas no espirito
democrético, pressionaram o governo for¢ando o estabelecimento de uma organizagao nacional, para que
deixassem de ser pontuais e tivessem uma articulagdo em todo o pais. Elas defendiam a realizacdo de uma
Educacéo de Jovens e Adultos voltada a transformacéo social e ndo apenas a adaptacéo da populacéo ao
processo de modernizagdo econdmica e social baseado em modelo estrangeiro”.
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O quadro torna-se especialmente desalentador, j& que ndo h4, por parte da maioria dos
cursos de formacdo inicial, a abordagem de questBes relativas a Educacdo de Jovens e
Adultos, sobretudo quanto aos aspectos metodoldgicos e conceituais. Eventualmente, ocorrem
breves explanacfes durante aulas de disciplinas que abordam aspectos histéricos da educacao
no Brasil, geralmente para justificar os altos indices de analfabetismo no pais.

Sampaio (2009, p.24) denota que mesmo nos contextos especificos da EJA, ela tende a
ser negligenciada, “reafirmando sua consideragdo como modalidade menor, como apéndice
do ensino regular para a qual tudo serve, bastando fazer algumas adaptacdes, e que, portanto,
ndo tem necessidade de qualificar, preparar e formar continuamente profissionais para se
dedicarem a ela”, 0 que investe 0s educadores que nela atuam de um misto de voluntarismo e
abandono conceitual.

Alguns autores®® apontam a necessidade de que a formacéo de docentes para a EJA
aconteca de maneira a contemplar algumas questdes-chave, tais como a vinculacéo direta com
as questbes do cotidiano dos alunos, considerando suas especificidades etarias, laborais,
pessoais e familiares. O reconhecimento das especificidades destes sujeitos a quem foram, por
reiteradas vezes, negados os direitos; cabendo, pois, o desenvolvimento de uma proposta
pedagdgica que promova o resgate de sua autoestima, muitas vezes dilacerada. A organizagéo
das atividades a partir do redimensionamento das noc¢des do espago-tempo escolar, buscando
amplia-lo e apresenta-lo ndo apenas como estabelecimento de propedéutico-pedagogico, mas
como instancia de participacdo politica, a exemplo de outros espagos comunitarios, o que
pode lhes possibilitar o exercicio efetivo da cidadania por tantas vezes postergado.

Além destas, novas demandas sdo impostas a partir da implantagdo do ensino
integrado a educacdo de jovens e adultos, atestando a necessidade de formacdo continuada
para que se possa compreender e atuar de maneira efetiva nesta modalidade de ensino. Para
aléem de mudancas metodoldgicas, o0 PROEJA FIC propbe, por meio da integracdo, a ruptura

da légica disciplinar em favor de novos paradigmas epistemoldgicos.

8 FREIRE, 1983: 1996; RIBEIRO, 1999; SAMPAIO, 2009.
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3.2 Entre rupturas e permanéncias, o conhecimento se constroi

Com o advento do pensamento positivista, apregoou-se a necessidade de se agrupar o
conhecimento em campos disciplinares, a fim de que se pudesse, de forma mais detalhada,
investigar o mundo, 0 homem e a natureza, obtendo destes todo o conhecimento possivel para
a sobrevivéncia e a manutencdo de sua supremacia sobre as demais espécies. Com o crescente
acumulo de informacdes, viu-se a necessidade de, cada vez mais, segmentar as areas de
estudo, produzindo-se campos cada vez mais especificos, gerando-se, assim, 0s especialismos.

Para além de uma suposta necessidade de cunho epistemolégico, é importante ressaltar
que a compartimentacdo dos saberes, que se materializa no contexto escolar a partir da
disciplinarizagdo dos curriculos, ndo € uma op¢do meramente cientifica; nela esta embutido
um desejo de dominacgédo do conhecimento, e um desejo do conhecimento para a dominagao.
A disciplinarizagdo na escola ndo incide apenas sobre os saberes, mas também sobre o aluno,

determinando a sua relagdo com o saber e, desta forma, o seu lugar social (GALLO, 2004).

Chamamos de disciplina a cada campo formado por um conjunto de enunciados que,
ao mesmo tempo em que estatuem sobre um dado conteldo, sinalizam os limites do
proprio campo. E o conjunto dessas marcas e sinais que nos levam,
automaticamente, a mapear o campo do pensavel e do dizivel — ai apontando e
separando para nos o que é verdadeiro daquilo que ndo o € — e a deixar nas areas de
sombra o impenséavel e o indizivel (VEIGA-NETO, 2007, P. 103)

Deste modo, a proposicdo de novas abordagens epistemologicas, que privilegiem a
pluralidade de saberes em uma perspectiva ndo hierarquica, pretende ndo apenas a ruptura da
l6gica vigente, mas também a desconstrucdo de um exercicio autoritario e assimétrico de
poder, em favor do exercicio coletivo da construcdo do conhecimento.

A despeito do movimento que vem sendo feito no intuito de superar o paradigma
curricular, as politicas pablicas mais recentes apontam para uma énfase na formacao inicial e
continuada de professores para atuarem em suas areas de formacdo, sobretudo nas areas de
exatas e da ciéncia da natureza, nas quais o déficit de profissionais é muito expressivo.

A partir desta abordagem, a pedagogia de projetos é empregada como mero
desenvolvimento fragmentado e assistematico de temas transversais, geralmente os prescritos
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), ou de atendimento a um calendario folclérico

e/ ou de abordagem pontual de grupos minoritarios. Logo, o que se constata € que, no influxo
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de se atender aos imperativos de ordem legal®!, o que se tem de fato é uma abordagem que
assume uma perspectiva burlesca, pitoresca ou “politicamente correta”, que em alguns casos ¢
habilmente travestida sob o discurso de valorizacao do legado multicultural.

Neste contexto, o ensino integrado se apresenta como uma proposta relevante, ao
evocar uma perspectiva epistemoldgica ja existente em outros momentos da historia da
humanidade: a ideia de construgdo do conhecimento a partir da convergéncia dos saberes,
visando & superacdo do sistema de organizacdo por campos disciplinares®”. No entanto, tal
implementacao se constitui em um desafio dos mais complexos, dado que a ideia de campo de
saber estd profundamente arraigada na sociedade atual, construindo relacbes entre saber e
poder que tendem a delinear contornos pouco altruistas.

As diferentes pesquisas e perspectivas metodologicas desenvolvidas na atualidade,
ainda que subsumidas a areas muito especificas, tendem a propor uma abordagem transversal
no desenvolvimento de seus temas, 0 que denota ndo apenas a superacdo do paradigma
disciplinar, que dada a sua tendéncia em fragmentar as analises, tornou-se ineficaz para a
percepcao das questbes contemporaneas, mas a adogdo de um enfoque mais amplo, critico e
contextualizado acerca do conhecimento.

Neste influxo, a ado¢do da modalidade integrada nos cursos de formacédo inicial e
continuada de trabalhadores com o ensino fundamental na modalidade EJA pode, além de
atingir as metas primarias de elevacdo de escolaridade e melhoria dos indices da educacéo
brasileira, proporcionar melhores condi¢cdes de acesso, permanéncia e ascensdo qualitativa no
mundo do trabalho, sem que com isso venha a se incorrer em uma pratica instrumentalizante,
onde a formacdo basica do ensino fundamental seja posta de maneira funcional, visando a
uma preparacdo para o mundo do trabalho.

A potencialidade instituinte da adocdo desta nova modalidade de ensino é destacada
no documento-base “Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio integrada ao Ensino
Médio”, no qual € apontada a sua relevancia para a construgao de novas relagoes de poder nos
estabelecimentos de ensino, forjando-se, assim, uma nova cultura escolar, pautada pela

predominancia dos coletivos nos processo decisorios:

8 Neste movimento, assume posicéo de destaque a Lei n° 11.645, aprovada em 10 de marco de 2008. Esta prevé
a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena no curriculo oficial das redes de
ensino, estabelecendo as diretrizes e bases da educagao nacional para o tema.

8 A normatizacéo deste principio se deu a partir da Lei n® 11.741, de 2008, que promoveu a inclusio do inciso |
do caput do art. 36-C na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
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Transformar o projeto de formacdo integrada em uma experiéncia de democracia
participativa e de recriagcdo permanente. Ela ndo ocorre sob o autoritarismo, porque
deve ser uma agdo coletiva, ja que o movimento de integracdo é, necessariamente,
interdisciplinar. Requer que os professores se abram & inovacdo, a temas e
experiéncias mais adequados a integracdo. ldeias em curso nas escolas sdo, por
exemplo, projetos que articulam arte e ciéncia; projetos de iniciacdo cientifica;
componentes curriculares voltados para a compreensdo dos fundamentos sdcio-
politicos da &rea profissional, dentre outros. H4 que se dar ao aluno horizontes de
captacdo do mundo além das rotinas escolares, dos limites estabelecidos e
normatizados da disciplina escolar, para que ele se aproprie da teoria e da pratica
que tornam o trabalho uma atividade criadora, fundamental ao ser humano.
(BRASIL, 2007, p. 56-7)

No entanto, para que 0s docentes possam efetivamente se apropriar desta nova
perspectiva pedagdgica, é necessario que a formacdo continuada assuma carater de
centralidade, a fim de sensibiliza-los, bem como os demais atores da comunidade escolar,
para a retomada historica de um modus faciendi com o qual ndo estdo familiarizados e para o
qual ndo foram “formatados”, o que implica a ruptura ou mesmo na rearticulagdo de

convicgOes e saberes construidos academicamente ao longo de seus percursos formativos.

Para consolidar uma politica é necessaria uma mudanca na cultura pedagdgica que
rompa com o0s conhecimentos fragmentados. A formacgdo continuada para
professores, gestores e técnicos tem um papel estratégico na consolidacdo dessa
politica. [...] Essa formacdo deve ir além da aquisicdo de técnicas didaticas de
transmissdo de contelidos para os professores e de técnicas de gestdo para 0s
dirigentes (Moura, 2007b). Assim, seu objetivo macro deve ser necessariamente
mais ambicioso, centrado no ambito das politicas publicas, principalmente, as
educacionais e, particularmente, as relativas a integracdo entre a educacdo
profissional e tecnoldgica e a educacdo basica. Esse direcionamento tem o objetivo
de orientar a formagdo desses profissionais por uma visdo que englobe a técnica,
mas que va além dela, incorporando aspectos que possam contribuir para uma
perspectiva de superacdo do modelo de desenvolvimento socioecondmico vigente e,
dessa forma, privilegie mais o ser humano trabalhador e suas relagdes com o meio
ambiente do que, simplesmente, 0 mercado de trabalho e o fortalecimento da
economia. (BRASIL, 2007, p. 34)

3.3 Um docente entre iguais

3.3.1 Chegadas e partidas

O PROEJA FIC, entre seus eixos formativos, implementou acdes de formacao
continuada junto aos docentes da educacgdo basica, cuja orientacdo foi pautada pelas diretrizes

apontadas no documento base. Intituladas Formacio de Formadores, tais agdes foram
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realizadas visando a congregacdo entre os docentes que atuam na Qualificacdo pelo IFRJ e
das prefeituras a que este se associou para a viabilizacdo do Programa, buscando suscitar
iniciativas que propiciassem a integragéo curricular e a convergéncia dos atos formativos.

Meu primeiro contato com a formacgéo de formadores e com seus significados, o que
suscitou em mim o desejo da docéncia neste eixo do Programa, ocorreu logo apds 0 processo
de selecdo. A ProEx organizou uma reunido com os docentes selecionados, para apresentar as
linhas gerais do Programa e para possibilitar que a equipe pudesse se conhecer. Nesta ocasido,
os presentes foram inquiridos acerca de suas qualificagdes técnicas, bem como do interesse
em compor a equipe docente da Formagéo de Formadores.

Apesar de ter-me interessado a época, ndo me senti preparado para desenvolver o
trabalho proposto, dado o perfil das oficinas, que eram focadas na teorizagdo pedagogica, cuja
énfase recaia sobre o trabalho de Paulo Freire e David Ausubel. No entanto, o interesse
permaneceu latente.

Por conseguinte, assumi a docéncia na Qualificacdo Social no municipio de Sao Joédo
de Meriti, onde tive o primeiro contato com 0s docentes que participavam da Formacdo de
Formadores neste estabelecimento. Esta ocorria simultaneamente a Qualificacdo Social, sob a
alegacdo de que assim haveria pessoas responsaveis pelos alunos para viabilizar a
participacdo dos docentes. Um arranjo certamente funcional, mas que contrariava um dos
principios norteadores da acdo formativa, que era garantir meios para a participacdo dos
docentes da Educacdo Baésica e da Qualificacdo Social, visando ao intercambio de
informac0es, a discussao acerca das alternativas a organizacao curricular por disciplinas e a
proposicdo de acdes integradoras.

No entanto, o que me chamou a atencdo a primeira vista foi a maneira como o
Programa foi recebido pelos docentes da Educacdo Basica. Ao contrario do que sempre
observei nos estabelecimentos de ensino nos quais trabalhei (onde os projetos eram acolhidos,
sendo entusiasmadamente, a0 menos acompanhados por grande curiosidade), os professores
da escola se mostravam visivelmente incomodados com a realizacdo do Programa, parecendo
obrigadas a participar do mesmo.

Em decorréncia disto, a relacdo destes docentes com os qualificadores sociais tendia a
ser bastante distanciada. Era nitido o pouco interesse por parte destes profissionais em
reconhecer a incorporacdo dos qualificadores recém-chegados ao corpo docente da escola,

inviabilizando, assim, quaisquer possibilidades de intervencédo integradora junto aos alunos.
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Era realmente intrigante para mim os motivos pelos quais tais professores optavam por
ndo se implicar, ou melhor, ndo se comprometer com a proposta do Programa, uma vez que
implicados todos éramos, a despeito do nosso grau de adeséo.

Para tentarmos dimensionar este processo, remeti-me ao pensamento de René Lourau
(2004, p. 190):

0 absenteismo e o abstencionismo néo revelam auséncia de implicagdo: configuram
atos, comportamentos, assuncdes de posturas éticas, politicas. A desercdo e a
defeccdo sdo tdo significativas quanto o ato de tomar a palavra participativamente,
nele incluida a contestacdo participativa ou a participacdo contestataria. Se a
participagdo e 0 compromisso com certos setores da vida social (ndo
necessariamente com todos) podem simbolizar adesao, integracdo ou identificacdo, a
desercdo e a defeccdo podem, por sua vez, simbolizar uma desafetacdo — forca
altamente instituinte.

Aos poucos, por conta da convivéncia, foi acontecendo uma aproximacdo dos
docentes, sobretudo a partir das trocas de materiais didaticos e de experiéncias e impressoes
sobre as turmas. Desta forma, percebido o meu papel e os dos demais formadores na estrutura
do Programa (ndo éramos mais o “inimigo”), eles foram abandonando suas reservas iniciais, o
que permitiu o estabelecimento de uma relacdo de confianca entre nos, fazendo, assim, com
que se sentissem mais a vontade para se expressar sem interdicdes.

A partir deste momento, me foi possivel, por meio destas conversas casuais, detectar a
existéncia de dois movimentos contraditorios naquele grupo: ao mesmo tempo em que se
sentiam despreparados para lidar com a docéncia na EJA — 0 que denotava a necessidade de
formacdo especifica para a docéncia nesta modalidade —, eles ndo conseguiam se integrar de
maneira efetiva as atividades do Programa, por se sentirem agredidos com a forma autoritaria
com o que este foi implantado na unidade escolar, sem a consulta prévia a comunidade,
privilegiando apenas a boa localizacdo geografica para fins de monitoramento, superviséo e
divulgacéo.

Pude, enfim, retomar a ideia — até entdo, conjunturalmente invidvel — de desenvolver
meu trabalho de concluséo de curso da Especializacdo em PROEJA pautado nesta experiéncia
no municipio. Entre os dois movimentos detectados, pareceu-me mais relevante a época o
desenvolvimento da pesquisa enfocando os aspectos metodoldgicos da docéncia na EJA. Esta
decisdo foi tomada tendo como base as conversas informais que tinhamos regularmente
acerca das dificuldades em se desenvolver uma prética pedagdgica na EJA que ndo incorresse
na infantilizacdo dos seus sujeitos, a partir do aproveitamento dos recursos didaticos e

metodologias utilizadas no ensino regular diurno, mas que também ndo abrisse mao do prazer
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nos processos de ensino-aprendizagem. Estas discussdes, aliadas a pesquisa bibliografica
empreendida sobre o tema, deram forma ao artigo “O Ludico na Aprendizagem de Jovens e
Adultos”.®

Em simultdneo, minha participacdo assidua nos eventos promovidos pela equipe
gestora do PROEJA FIC permitiu com que estes conhecessem um pouco sobre as atividades
laborais que desenvolvia em outros espacos, cogitando o meu aproveitamento em outras agdes
formativas do Programa.

E foi justamente por conta do trabalho que ent&o desenvolvia em uma escola de ensino
médio integrado, caracterizado pelo forte aporte no uso das TICs, que surgiu o convite para
atuar como formador no segundo semestre de 2011, ministrando a disciplina Utilizacdo de
Novas Tecnologias - recursos audiovisuais e suporte multimidia.

No PROEJA FIC, apenas trés qualificadores estavam habilitados a leciona-la, de modo
que tivemos que nos desdobrar para atender a diferentes municipios, uma tarefa que implicou
em deslocamentos desumanos e malabarismos de toda ordem. Logo, & natural que a
expectativa em torno da atividade e de seus possiveis resultados, ap6s um elaborado processo
de planejamento®, fosse muito grande.

Embora tivesse ficado responsavel por seis municipios, Nilopolis foi o primeiro local
onde atuei, exercendo a docéncia em uma area que ndo era a minha formacéo originaria em
nivel superior. Se por um lado, isto demandou um esfor¢co extra no exercicio laboral, por
outro me proporcionou uma enorme rigueza em termos de experiéncia e aprendizado,
suscitando o movimento que deu impulso a este estudo.

O texto transcrito a seguir foi construido com base em um conjunto de notas que fiz
acerca da minha avant-premiere na Formacdo de Formadores do PROEJA FIC. Passional,
bem humorado e despretensioso, acabou tornando-se por suas caracteristicas um registro

precioso e importante dagueles primeiros momentos.

& Inicialmente, eu pretendia desenvolver este estudo através da pesquisa em um nlimero maior municipios, entre
0s quais se incluia Sdo Jodo de Meriti. No entanto, seu desligamento ap6s a primeira edi¢do do Programa
inviabilizou esta proposta.

8 Houve algumas reunides, presenciais e virtuais, entre os formadores, que puderam contribuir a partir de
diferentes formacdes, percepcdes e experiéncia que tinham na/sobre a &rea das TIC.
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3.3.2 [Diério de bordo #2] O grande encontro

Embora fosse minha primeira vez atuando na Formacdo de Formadores — fato que,
inegavelmente, me acometia de grande ansiedade (sempre fico assim quando inicio uma nova
atividade — é quase como uma estreia no teatro), e que, evidentemente, seria (ou deveria ser) o
grande ponto focal naquele contexto, algo de muito peculiar e costumeiro se repetia na minha
tdo atribulada rotina a época, mobilizando todas as energias e elevando a adrenalina a niveis
estratosféricos: eu estava em cima da hora!

Para que fique claro que (pelo menos, desta vez) eu ndo tive culpa: trabalhava entdo
em uma escola estadual na Tijuca, e iria comecar naquela mesma noite a Formacdo em
Nilépolis, em uma escola proxima ao Centro que eu ndo fazia a minima ideia de onde ficava.
O que se faz em uma ocasido assim? Tomam-se todas as providéncias com bastante
antecedéncia, certo?

Entéo, foi exatamente o que eu fiz

Um colega de trabalho, que se dirigia para Belford Roxo, um municipio vizinho a
Nilopolis, generosamente me ofereceu uma carona. Peguei todas as referéncias possiveis, bem
como os telefones de contato. Conferi todos 0s materiais — videos, textos, apresentacdo de
slides — a serem utilizados. Sai com duas horas de antecedéncia... tudo parecia ir bem, mas vi-
me novamente derrotado pelo caos da vida contemporanea, e que costuma acometer a grande
maioria da populacdo fluminense! Fomos perseguidos por um formidavel engarrafamento por
todas as vias expressas (sic) por onde passamos, o celular onde estavam os contatos de todos
0s responsaveis pela formacdo descarregou... uma triste odisseia, a qual bravamente
sobrevivemos.

No entanto, contra fatos ndo ha argumentos, e um deles era inegavel: eu estava em
cima da hora! E por isto (ou também por isto), em panico!

Subia esbaforidamente a ladeira que me conduziria até a escola (Sim, no meio do
caminho tinha uma ladeira. Nem a topografia estava contribuindo neste dia), quando encontrei
com uma professora que também participaria da Formacdo. J& nos conheciamos de um
Seminario do PROEJA FIC, em que ficamos, nds dois e outra docente da rede municipal de
Nil6polis, em um mesmo GT. De conhecidos de outrora, éramos agora parceiros no crime:

- Oi, vocé! Ai, que bom! Achei que estava atrasada!

- Que nada! (risos) Nés marcamos aqui para vocé me mostrar onde ficava a escola,

néo lembra? (mais risos)
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Chegamos e novas brincadeiras se seguiram:

— Ih, j& veio bajulando o professor no caminho...

— Olha, ela ta querendo ganhar ponto, professor.

E entre risadas e apresentacdes informais, corre para achar chave de sala, controle do
ar condicionado, pegar a caixa de som, o projetor, 0 computador... Ligar tudo em tempo
recorde. Ante a descoberta de que alguns ndo sabiam conectar o equipamento, é iniciada uma
oficina relampago de como instalar o data show. Carga-horéria: cinco minutos. Reclama-se
do calor. Do barulho do ar condicionado. Do zumbido da caixa de som. Organizamos as
cadeiras em roda. Sentamos, nos olhamos, e... dois sorrisos depois, uma parceira de trabalho e

uma bela relacdo de amizade estava irremediavelmente forjada.

O relato acima, marcado pelo signo da informalidade, assume os contornos de uma
crénica, percorrendo a zona limitrofe entre o académico e o literario. Empreendimento que se
entrevé bastante arrojado (e por que ndo dizer perigoso) em termos académicos, mas que,
surpreendentemente, se prova eficaz na medida em que me permite a descricdo, de maneira
bastante subjetiva, do meu cotidiano profissional e dos esfor¢os feitos para cumprir, em
parametros basicos de exceléncia, minha entédo jornada laboral.

Logo, fica evidente que a liberdade que me dou neste texto, em termos formais e
discursivos, para discorrer acerca do grupo com o/ sobre o qual desenvolvo este estudo é
subsidiada pela identificacdo mutua que ocorreu desde o primeiro momento, e que foi sendo
fortalecida a cada encontro. Mais do que um “sentir-se em casa”, referir-me aos Mmeus
companheiros de Formacdo de maneira leve e descontraida consiste em uma escolha, em
termos académicos, epistemologica e filoséfica, na qual busco o enquadramento do pathos
nos limites do logos, e atitudinal, a medida que se estabelece entre nés uma relacéo
isondbmica, na qual é respeitada a diversidade de saberes e concepgdes, e cujos processos de
mediacdo se ddo numa perspectiva dialdgica, nos termos propostos por Paulo Freire:

O auténtico dialogo freireano do qual tanto precisamos € aquele que, ao contrario, se
rege pela amorosidade, pelo respeito ao diferente e admiracdo pela diversidade e

pela crenca na horizontalidade das relagBes entre as pessoas como sujeitos da
histdria para a construgdo de um mundo verdadeiramente democratico.®

Este clima de afetacdo solidaria que passou a permear o grupo desde a sua origem,
aléem de proporcionar um clima mais ameno para a atividade docente, mostrou-se bastante

oportuno para assegurar a coesdo do grupo perante as intempéries que se seguiriam.

¥ FREIRE, Ana Maria Aratjo. Da impossibilidade de existirmos sem os sonhos e sem a luta. In: Paulo Freire
Vive! http://mww.ivanvalente.com.br/CANAIS/especiais/paulofreire/artigos/Ana_Maria_Araujo_Freire.htm
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3.3.3 E caminhando que se faz o caminho

A oficina Utilizacdo de Novas Tecnologias - recursos audiovisuais e suporte
multimidia, ndo obstante o clima bastante promissor no qual se iniciou, enfrentou uma série
de contratempos para a sua realizacdo. Estas incluiram, além do corre-corre ja relatado do
primeiro encontro, a utilizagdo de um servico de internet instavel e primitivo®, a inexisténcia
de computadores operativos em numero suficiente para que todos pudessem desenvolver
adequadamente as habilidades em estudo, e a postura pouco colaborativa dos demais
membros da comunidade escolar, que ignoravam sistematicamente o programa, n&o
entendendo seu funcionamento e ndo reconhecendo no mesmo qualquer relevancia. O descaso
era de tal monta que chegou ao ponto da gestora de uma das escolas verbalizar em uma
determinada ocasido: “Ah! Ano que vem esse negocio vai ter que sair daqui! Credo, que
aporrinhacdo!”,?” diante de mim, dos demais professores e de alguns alunos da escola que
estavam no local, sem pudores ou arrependimentos.®® Contudo, mais uma vez tive a
oportunidade de ver ratificada a maxima nietzschiana, que prescreve que “aquilo que ndo nos
mata, nos fortalece”. Mas desta vez eu nao estava so.

Aforismos a parte, creio que uma das possiveis explicacdes para este interessante
fendmeno seja que, além do clima de solidariedade e troca de conhecimentos e experiéncias
que se estabeleceu ao longo da disciplina, o fato de os docentes participantes da oficina se
identificaram de maneira pessoal com os infortinios por mim enfrentados. Uma vez que todos
eram servidores da rede em questdo, sendo alguns membros daquela unidade escolar em
especifico, tais situacOes ultrajantes forcosamente faziam parte de seu cotidiano laboral, e
aquela lhes pareceu uma boa oportunidade de oferecer uma resisténcia silenciosa e
organizada.

Deste modo, o que, em primeira ordem, poderia vir a decretar o malogro da oficina,
comprometendo, assim, minha credibilidade junto ao grupo, funcionou como elemento de
integracdo e se converteu em estimulo para investimentos pessoais e coletivos de maior
monta. Aliado a isto, foi patente o interesse pela disciplina, que, dado o seu carater

instrumental, introduziu o uso da tecnologia na educacdo de maneira critica e

8 padrao nas unidades de ensino pretensamente informatizadas das redes publicas.

8 A mudanca de escola de fato ocorreu na transicéo do primeiro para o segundo ano do programa.
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problematizadora, oferecendo contribuicbes para a pratica docente de todos no grupo,
desmistificando seu uso e atestando sua relevancia para os professores mais antigos.

Como em toda relacdo humana que se mostra exitosa, surgiu o desejo do grupo em
prolongar a experiéncia iniciada na oficina. De imediato, foi feita por eles uma solicitacdo
junto a coordenacdo pedagogica pelo prolongamento da disciplina, o que resultou, apds
algumas conversas e¢ “acertos de contas” em dois novos encontros desta oficina, ¢ na
promessa de que um segundo mddulo seria ofertado, como de fato ocorreu.

Desta vez ministrado em outro espago, que contava com recursos mais adequados as
atividades, a énfase desta oficina recaiu sobre o uso da internet e das redes sociais no ensino,
demanda que havia sido apresentada no primeiro momento, mas que ndo péde ser atendida
devo ao cronograma estreito e a falta de recursos estruturais.

Como saldo desta formacdo, uma lista de e-mails, um grupo no Facebook, novas

perguntas e a certeza de que esta convivéncia se abriria para novos desdobramentos.

3.3.4 Transformar para conhecer: a pratica da pesquisa como subversio dos instituidos

A atividade de pesquisa era uma das atividades previstas no itinerario formativo da
Formacdo de Formadores, sendo composta por duas disciplinas: Normas para a elaboracéo
dos trabalhos de conclusdo do curso de qualificacdo, com quatro horas de duracdo, cujo
enfoque era a instrumentalizacdo do grupo com elementos da metodologia de pesquisa,
especificamente para o desenvolvimento do TCC; e Elaboracéo dos trabalhos de conclusao
do curso de formadores, onde se faria a constru¢cdo dos artigos com a mediacdo de um
orientador de pesquisa.®® Sua viabilizacdo se dava em obediéncia as diretrizes formativas

apontadas para o desenvolvimento da educacédo profissional no pais:

E necessario potencializar o fortalecimento da relagio entre o ensino e a pesquisa, na
perspectiva de contribuir com a edificacdo da autonomia intelectual dos sujeitos
frente & (re)construcdo do conhecimento e outras praticas sociais, o que inclui a
conscientizacdo e a autonomia diante do trabalho. Isto significa contribuir, entre
outros aspectos, para o desenvolvimento das capacidades de, ao longo da vida,
interpretar, analisar, criticar, refletir, rejeitar ideias fechadas, aprender, buscar
solugbes e propor alternativas, potencializadas pela investigacdo e pela

8 Com a participagdo de um professor formador, que figuraria como orientador de pesquisa, as quarenta horas
destinadas a esta disciplina poderiam se ministradas de forma presencial ou a distancia, através das midias
sociais. A exemplo do que ja ocorria nas demais disciplinas, todas as atividades desenvolvidas deveriam ser
registradas documentalmente e anexadas ao relatorio final.
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responsabilidade ética assumida diante das questfes politicas, sociais, culturais e
econdmicas.

Uma importante estratégia na consolidagdo da pesquisa como principio pedagdgico
pode ser a sua vinculacdo com a producdo de tecnologias sociais, fundamento de
uma intervencdo social junto as comunidades no territorio de atuacdo da unidade
escolar. (BRASIL, 19973, p.48)

Deste modo, foi dada aos grupos a possibilidade de escolha, dentre os professores
formadores, de quem eles gostariam que se responsabilizasse pela orientacdo. O grupo de
Nilépolis, tendo por base a empatia que havia sido criada ao longo da formacdo, sugeriu o
meu nome. Fui, entdo, convidado para a atividade, ao que aceitei com bastante entusiasmo,
ndo sO pela oportunidade de voltar a trabalhar com o grupo, mas também por ser a orientacdo
docente uma das atividades que eu tencionava consolidar no meu percurso académico, devido
as possibilidades de interlocucédo direta e construgdo reflexiva do conhecimento com outros
sujeitos.

No entanto, as atividades de pesquisa ja haviam se iniciado antes da minha indicagéo e
do nosso primeiro encontro para o desenvolvimento da pesquisa, de maneira espontanea e
conjuntural. Houve um grande hiato nas atividades da Formacdo de Formadores a partir do
segundo semestre de 2011, devido a morte subita, apds um breve afastamento, da entdo
coordenadora pedagogica do Programa, Prof® Suely Rosa, uma profissional muito querida
respeitada por todos, reconhecida por sua proatividade, competéncia e habilidade como
mediadora dos diversos conflitos decorrentes da relacdo da Pro-reitoria com 0s municipios
parceiros. Este fato consternou a todos, gerando dificuldades severas para a equipe de gestdo
do Programa para ocupar esta lacuna, se recompor e rearticular as atividades da Formacao,
que foram interrompidas sem maiores esclarecimentos.

Diante deste recesso nao declarado, os docentes do municipio de Nilépolis, que eram
remunerados pela participacdo na Formacdo, optaram por manter oS encontros semanais,
entdo ocorridos aos sabados. A partir de uma iniciativa do préoprio grupo, os professores, que
eram conhecedores e conhecidos do espaco entdo utilizado (uma escola da prefeitura
localizada em um bairro proximo ao Centro), na auséncia de uma pauta de atividades
especifica desenvolvida pelo Programa, passaram a autogerir as atividades pedagogicas,
utilizando estes encontros como espaco para didlogo acerca de algumas questdes conjunturais
do Programa e reflexdes sobre o cotidiano. Como meio de comprovar a ocorréncia de tais
encontros, passaram a promover o registro sistematico da producdo através de relatorios, onde

também figuravam dados acerca do funcionamento do Programa nas escolas. Desta forma,
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mesmo sem a presenca de um orientador e do uso de uma metodologia especifica, eles deram
inicio ao processo de pesquisa.

Mais que pesquisadores autogestionados, os docentes de Nildpolis, ainda que
inconscientemente, adotaram para si principios norteadores da pesquisa coadunantes com o
campo do institucionalismo. Segundo Barros et al (2013), a maxima “Transformar para
conhecer” como escolha no ethos da pesquisa reporta a uma pratica indissociavel do processo
de intervencdo na realidade sobre a qual se debruca. Nestes termos, a pratica do conhecimento
ndo se resume ao exercicio mimético da representacdo do real, mas implica no
estabelecimento de um didlogo com as mdltiplas redes de saberes e de experiéncias,
construindo por meio delas dispositivo de problematizacéo de si e de mundo.

O periodo em que os professores estiveram reunidos nesta experiéncia autogestionaria,
bem como o ciclo de orientacdo do qual participei como orientador, foram de grande
importancia como elemento coesivo para estes sujeitos, promovendo a gradual evolucéo de
grupo compulsoriamente constituido a coletivo politicamente articulado.

Curiosamente, os professores, ainda que entusiasmados, mostravam-se bastante
apreensivos ante o desafio de traduzir para o universo académico as suas experiéncias e
percepcOes acerca do Programa, por ndo reconhecerem em si as habilidades necessarias em
um orientador. Logo, nossa primeira atividade de orientagdo foi a caracterizacdo do professor
pesquisador, chegando a conclusdo que, a priori, todo professor € um pesquisador, uma vez
que, no exercicio da docente, promove uma pratica investigativa permanente: da sua
realidade, dos sujeitos da aprendizagem com quem interage, das especificidades do seu campo
de atuacéo, bem como das perspectivas pedagégicas envolvidas no seu fazer laboral.®

Ainda que ndo tenha transparecido para o grupo, fui capaz de compreender as
dificuldades dos docentes em se investir da persona do investigador, considerando o0s
contextos em que se encontravam inseridos, tanto nacional (em que o exercicio docente é
caracterizado como transmissdo acritica de contetidos) quanto localmente (um municipio da
Baixada Fluminense em que ndo havia uma proposta pedagdgica delimitada).

Vale ressaltar que uma caracteristica bastante positiva neste processo de orientacéao foi
a liberdade que tivemos, eu e os demais formadores responsaveis por estas disciplinas, para

desenvolver a pratica de orientacdo com o grupo. Ato intencional ou mera impossibilidade

% E preciso ressaltar a heterogeneidade do grupo, onde havia diversas situag8es com relago as praticas de
pesquisa e producdo académica, o que inclui desde sujeitos que nunca fizeram sequer um trabalho
monogréfico, a pesquisadores experientes, como um professor com quem havia cursado a especializagdo em
PROEJA no IFRJ, e que, a meu ver, deveria fazer parte do corpo de Formadores, ainda que este sempre tenha
refutado a ideia, por ndo compactuar com a gestdo do Programa.
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logistica de regulacéo, o fato € que isto possibilitou com que cada orientador pudesse adaptar
0 seu trabalho ao contexto local e a realidade dos docentes, tanto em termos epistemoldgicos,
quanto estruturais. Eu procurei reforcar e evidenciar no itinerario de pesquisa 0 movimento de
“transformar para conhecer” que ja se encontrava em curso. De uma maneira mais ampla, isto
se deu ndo apenas com relacdo ao desenvolvimento da pesquisa, mas também na apropriacdo
gradual dos pressupostos da metodologia de pesquisa, 0 que tornou esta tarefa menos
enfadonha e produtiva, além de otimizar o tempo compartilhado.

Nosso proximo passo foi a divisdo dos professores em trés grupos de acordo com as
diretrizes apontadas pela coordenacdo do Programa®, o que corresponderia ao
desenvolvimento de trés trabalhos distintos. Em seguida, passamos as etapas do
desenvolvimento da pesquisa: delimitacdo do objeto de pesquisa, levantamento bibliogréfico,
pesquisa de campo, aos debates dos macrotemas da pesquisa. Na fase das instrucdes
metodoldgicas, optamos por desenvolver os trabalhos em formato de artigo, tendo em vista

que os resultados da pesquisa seriam publicizados em um periédico especifico.”

Figura 2: Apresentacdo do projeto de pesquisa

JUSTIF ICATIVA

. A APLICAGAO DE ATIVIDALC
LUDICAS, NA FORMA DE
EXPERIENCIAS EM;DI\/ER:(
DA FISICA CLASSICA E IMP
PARA MOTIVAR O EDUCANI
USO DA LINGUAGEM MATE]|
DIVERSAS CIENCIAS COM £
ELE TEM CONTATO NA ESC

Fonte: Acervo Monica Mazzaro

%1 Anexos G e H.

%2 Devido a0 ndo cumprimento de prazos por parte da coordenacio do Programa, a verba destinada para a
publica¢do foi devolvida aos cofres publicos. Esta assumiu publicamente 0 compromisso de providenciar
outros meios de dar visibilidade aos trabalhos, 0 que nunca ocorreu. Curiosamente, no inicio deste ano, foi
publicada pela ProEx a Revista Caleidoscépio - Olhares da Extensdo, com ampla tiragem e nenhum trabalho
oriundo do PROEJA FIC.
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Para otimizar o tempo de desenvolvimento dos trabalhos e preservar o espirito de
producdo coletiva que permeou o inicio das atividades, optamos pela juncdo dos tempos de
orientacdo dos trés grupos, o que possibilitou que os encontros, até entdo quinzenais (e que
passariam a ter menor periodicidade com a fragmentacdo do grupo) passassem a ser semanais.
No que tange ao desenvolvimento do texto, considerando-se o alto nivel de implicagcdo com a
proposta em desenvolvimento, decidimos que o processo de construgdo dos trabalhos se daria
coletivamente, no seguinte formato: as discussdes e teorizagdes seriam feitas nos encontros,
ao passo que a producdo escrita seria viabilizada durante a semana e apresentada no encontro

seguinte, para ser problematizada e, por conseguinte, validada pelo grupo.

No decorrer do trabalho, importantes movimentos ocorreram, delineando novos
contornos a pesquisa. Primeiramente, o processo das discussdes apontou para a necessidade
de uma fusdo das propostas dos TCC, que se tornaram duas, ndo apenas pela absorcéo de uma
das propostas pela outra, mas pela perda de um quantitativo de docentes, que se desligaram do
Programa. Em segundo lugar, ao término das cento e vinte horas contabilizadas para a prética,
ndo haviamos concluido as atividades. No entanto, em um indicio incontestavel do nivel de
afetacdo dos docentes pela proposta, prosseguimos com o trabalho sem a preocupacdo com o
cumprimento de prazos ou a contabilizacao das horas.

No entanto, a interrupcao das atividades devido ao recesso de final de ano, associada a
retomada das atividades da Formacdo de Formadores com outras atividades, das quais ndo
pude participar por estar envolvido em outras atividades laborais, fez com que
interrompéssemos, ainda que provisoriamente, as atividades. Contudo, a descoberta de que a
Formacdo de Formadores ndo se constituia em um curso de especializacdo, como havia sido
inicialmente informado, mais a impossibilidade de publicizacdo daqueles estudos, fez com
que o grupo se desmobilizasse.

Ainda que os objetivos iniciais propostos neste ciclo formativo ndo tenham sido
alcancados a contento, cabe ressaltar a importancia de sua realizacdo, em termos gerais, nos
espacos de formacdo docente, sobretudo de formacédo continuada, pelo estabelecimento de um
espaco de reflexdo e materializacdo dos itinerarios formativos desenvolvidos nas atividades de
ensino-aprendizagem, bem como a percepcdo, por parte dos docentes, da necessidade do
exercicio da pesquisa, sob o carater critico-reflexivo, visando ao aprimoramento do fazer

laboral.
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3.3.5 Dois cafés e a conta

Para fazer um bom café, meu bem
Como se faz, la no Brasil

Precisa pOr tudo a ferver, meu bem
Como se pde, la no Brasil

Tem de ser forte, como o bem

Que a gente tem pelo Brasil

Tem de ser doce, como 0 amor
Que a gente tem pelo Brasil
Samba do café, Vinicius de Morais

H& quem diga que a verdade esta4 no vinho®™. Em verdade, eu vos digo que o café
revela mais. E aqui ndo me refiro ao método oriental de adivinhacdo, em que o abstrato se
transmuta em verdade por meio de suas formas®. Para sermos, de fato, “verdadeiros”,
deveriamos admitir que a verdade ndo estd no café, nem em algo que o constitua, mas sim em
torno dele.

Café sempre foi coisa muito séria: para mim, para este grupo e para qualquer professor
que se preze. A rodinha do café na sala dos professores € uma instituicdo nacional, e tal como
a mesa de bar, € um espaco onde séo forjadas pequenas e grandes revolucdes Brasil afora.
Uma garrafa cheia de um bom café é capaz de elevar o IDEB de qualguer instituicdo, creiam-
me!

Entre n6s do PROEJA FIC, o café, com seu aroma e sabor singulares, evoluiu de
habito a ritual. Se nos primeiros encontros, ele era a pausa que se fazia nos debates para que
se conversassem coisas menos serias, mais leves, com o tempo constituiu-se em um
verdadeiro ritual, aoristo em que se amalgamavam forcas e fraquezas, sonhos, projetos e
acoes, sucessos e frustracdes.

Apo6s muitos meses afastado do contexto do PROEJA FIC, tive a oportunidade de
reencontrar os docentes participantes da Formacdo de Formadores em Nilépolis para um bom
café. Como amigos que ha muito ndo se veem, nos sentamos em roda e pusemos nossa

conversa em dia.

% Este aforismo aparece de forma recorrente na literatura de diversos povos, sendo sua versio mais conhecida
(“In vivo veritas”) atribuida a Erasmo (Adagia, L.vii.17).

° A cafeomancia, também conhecida como “Leitura da Borra de Café”, é uma técnica esotérica na qual se busca
a previsao do futuro pela interpretacdo de imagens produzidas com os vestigios.
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A despeito de termos tido, ao longo de nosso percurso formativo, diversas
oportunidades para a troca de experiéncias e impressdes acerca da Formacdo, e da prépria
coordenacao do Programa fazer um processo sistematico de avaliacdo ao final de cada oficina,
percebi, fazia-se necessario, naquele momento da pesquisa, a construcdo de um registro
sistematico de nosso coloquio, a fim de trazer a luz algumas informagdes primordiais a
fundamentag&o de nosso estudo.

Esse grupo focal, mais que uma das etapas da pesquisa, se constituiu em um evento
que me proporcionou muita alegria, uma vez que reencontrei meus companheiros da formagéo
ap6és um ano sem Vvé-los. De igual modo, me interessava saber em qual estagio de
desenvolvimento se encontravam as atividades do Programa naquele instante. Embora ja no
final de 2012, época em que ocorreu a minha Ultima participagdo como formador em
Nilopolis, fosse possivel perceber o esfacelamento do Programa e de suas a¢bes formativas,
eu ainda acalentava a esperanca de que dias melhores haviam se seguido aqueles. Logo, era
grande e bastante otimista a expectativa que tinha quanto ao relato dos docentes.

Contudo, algumas apreensdes e questionamentos surgiram com a obrigatoriedade
desta atividade: como néo artificializar e tornar estéreas as contribuicdes de um grupo téo
envolvido e conscientemente engajado no processo de Formacdo Continuada? Como néo
negligenciar todo o percurso formativo e as instancias problematizadoras ocorridas, ou
mesmo evitar sua captura de forma insipiente ou burocratica?

Para viabilizar a atividade, evitando que as questdes que investigaria se perdessem em
meio as amenidades, construi um roteiro®™ a fim de nortear nossa discussdo, sem, contudo,
aprisiona-la. No entanto, dado o perfil do grupo, eu sabia j& de anteméo que este ndo era, em
absoluto, um risco: o debate que se travariamos extrapolaria em muito o prescrito neste
material, como de fato ocorreu, tanto do ponto de vista do debate, quanto do tempo previsto.

Havia acordado com a gestdo do Programa o tempo-limite de uma hora para a
realizacdo do grupo focal, tendo em vista que aquele era o Gltimo encontro do ano entre 0s
docentes, e que havia a necessidade do encaminhamento de algumas questdes operacionais.
Né&o obstante, a atividade com o grupo se estendeu por cerca de duas horas e meia, tendo sido
sugerido um segundo encontro, ideia aceita com entusiasmo pelos presentes.

A fim de caracterizar de forma mais efetiva os desdobramentos do debate, tendo em
vista a sua realizacdo em duas datas, com o intervalo de sete dias, buscarei fazer a

apresentacdo dos dados cronologicamente, o que ndo significa que comportarei com rigor ante

% [ANEXO G] Roteiro de Questdes — Grupo Focal
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esta perspectiva, dado que digressdes e retomadas de pontos anteriores s&0 movimentos

necessarios para um melhor entendimento das questdes.

3.3.5.1 Primeira chavena: a celebragdo do encontro (30-11-13)

Como j& era estimado, o reencontro com meus companheiros de caminhada se
constituiu em uma grande festa. A sensacéo era de que o tempo ndo havia passado. Embora o
lugar de encontro fosse outro e alguns novos rostos pudessem ser vistos entre o0s ja
conhecidos, a cordialidade da acolhida fez com que sensagdo de pertencimento aquele
coletivo permanecesse preservada.

No entanto, 0 que entre mim e o0 grupo, do ponto de vista relacional, assumia
contornos de estabilidade, ndo encontrava paralelo entre eles. Na primeira hora (a primeira
sessdo durou cerca de trés horas e meia) de contato, ja me possivel perceber, atraves das falas,
dos olhares e, sobretudo, dos siléncios, uma tensdo interna no grupo, que se materializava por
meio da segmentacdo em trés blocos, dois antagbnicos e um terceiro, composto de docentes
recém-chegados, imerso na neutralidade.

Esta constatacdo desconstruiu um dos grandes pressupostos que até entdo acalentava
com relagdo ao grupo, e que dizia respeito a forte coesdo interna que possuiram outrora. Por
seu intermédio, 0 grupo passou a ter como caracteristica uma forte habilidade de se articular,
tanto interna, quanto externamente. Isto, como ja relatei, Ihes possibilitou a obtencdo de
muitas melhorias no funcionamento do Programa.

Ainda que este fendmeno possa ser explicado a partir do desgaste natural das relacdes
no cotidiano, me pareceu relevante aprofundar as investigacdes a respeito, tendo em vista que
o caréater de coletividade das acBes é uma das marcas das acOes integradas e caracteristica
daquele grupo até entdo. Deste modo, procurei explicitar esta minha percep¢do com relacao a
esta nova dindmica, em conversas privadas e na segunda sessdo do grupo focal, a fim de
diagnosticar como esta mutabilidade das relagdes havia ocorrido.

Constatei, com base nos relatos explicitos e implicitos, que para além do desgaste
natural oriundo da rotina de convivéncia, o fator determinante para a ruptura foi a adocao de
uma postura ativista por parte de alguns sujeitos. Esta “inovacdo” comportamental causou
incbmodo nos demais colegas, uma vez que, até entdo, o grupo, mesmo enfrentando

dificuldades para o trabalho integrado, se caracterizava pela coesdo, tanto discursivamente
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quanto na proposicdo e execucdo das acOes. A alegacdo dada por alguns docentes é que tais
sujeitos se comportavam desta maneira dada a necessidade de continuamente atestar a sua
relevancia para o Programa, com o qual possuiam vinculos marcados pela fragilidade.*

Foi neste clima, em que a familiaridade que me acometia era atravessada pelas muitas
ressignificacBes - nas quais eram nitidos o cansaco, a decepcdo e os dissabores dos docentes,
mediante a imposicao de rotinas extenuantes e das continuas quebras de confianca ao longo

da formacéo -, que se deu nossa primeira conversa.

Figura 3: Sessdo do grupo focal (30-11-13)

: 4444

Fonte: Acervo Monica Mazzaro

Nosso primeiro tema foi o processo de implantagdo do Programa do municipio e os
mecanismos para o ingresso dos docentes. A exemplo do ocorrido nos demais municipios, a
iniciativa em propor o convénio a prefeitura de Nilopolis partiu do IFRJ, sendo viabilizada as
acOes locais por intermédio da Secretaria de Educacdo do municipio. Inicialmente, sua
implantacéo se deu em duas escolas, E.M. Companheiros de Maryland e E.M. Nilo Pecanha,
situacdo que, como ja vimos, se modificou com o tempo.

A alocacao dos professores se deu por indicacdo das diretoras das escolas onde o
programa foi implantado, que os consultaram acerca de sua disponibilidade e interesse. Ndo
houve, durante todo o periodo em que o Programa se realizou, qualquer processo seletivo ou
chamada puablica com este objetivo. Sua permanéncia no Programa se dava através de

remuneracdo suplementar, que cobria as atividades de docéncia e as horas de participacdo na

% Novamente, a existéncia de vinculos precarios, tais como os contratos temporarios e a docéncia em areas
distintas da formac&o original, compromete a pratica docente e 0 exercicio de sua poténcia instituinte.
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Formacdo. No entanto, outras situacOes existiam: alguns professores tiveram sua lotagédo
deslocada para a docéncia no Programa, e alguns poucos participavam da Formagdo sem,
contudo, exercer a docéncia.”’

Os professores relataram que o Programa ndo tinha visibilidade junto a rede
municipal, o que se tornava um problema especialmente grave, visto que as tentativas de
extincdo da EJA na rede municipal séo recorrentes, sob a alegacdo da baixa demanda e da
falta de recursos especificos para a modalidade. Quando informados acerca da dotacdo
especifica de recursos do FUNDEB para a EJA, os professores alegaram desconhecer esta
Lei, bem como demais tramites relativos a esta matéria.

Como ja relatamos, algumas diretoras encaravam o funcionamento o Programa como
um “problema” a ser saneado. A manuten¢do do mesmo nestas unidades se deu a partir da
mobilizacdo dos docentes, que agregaram os alunos e seus familiares a esta empreitada.

Um dos assuntos que mobilizou os debates nesta data foi 0 processo de juvenilizacao
da EJA no ensino noturno e os problemas dele advindos. Este movimento, que se constituiu
em uma tendéncia nas redes onde a EJA ocorre, como paliativo para o enquadramento de
alunos com distor¢éo idade/ série acentuada, também estava presente nas turmas do PROEJA
FIC. Sabedores do carater irreversivel desta tendéncia, alguns professores questionaram o
porqué da ndo existéncia de uma turma vespertina do PROEJA Fic, o que, segundo eles,
minimizaria parte dos problemas dele disciplinares.

Outros professores, ainda que endossem a existéncia da classe vespertina, identificam
um componente simbdlico na transposicao de turno, reconhecendo certa potencial pedagogico
no encontro/ choque de geracdes. Quanto a conflitos desta natureza, os docentes relatam que
houve uma diminuicdo expressiva, em funcdo da evasdo dos jovens com problemas
disciplinares.

De uma maneira geral, foi relatada a queda do padrdo de comportamento dos alunos
da turma atual, fato atribuido a auséncia da qualificacdo social, que ndo foi implantada este
ano, e aos atrasos para o inicio da qualificacdo profissional.

Quanto aos encontros da Formacdo, os dias dos encontros variaram com 0 tempo —
tercas, quintas e, atualmente, aos sabados, por solicitacdo dos docentes. Da mesma forma,
houve mudancas no local: no primeiro biénio, ocorreram nas escolas M2 da Conceicao e Nilo

Pecanha e, atualmente, ocorriam no campus Nil6polis do IFRJ. Quanto a este ultimo, os

°" Até a data da realizacdo do grupo focal ainda havia professores nesta situacéo.
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professores o consideram bastante confortavel e dotado dos recursos necessarios a Formagé&o.
No entanto, ¢ relatada certa “perda de intimidade”, dada a sua falta de pertencimento ao lécus.

Quanto a Formagdo em si, os docentes se sentiram inicialmente atraidos por sua
proposta porque lhes foi informado que de ela seria viabilizada no formato de uma
especializacdo latu sensu, cuja participacdo seria remunerada. Ao longo de quatro anos,
modificacbes foram feitas no seu perfil, que de pdés-graduacdo latu sensu foi convertida em
curso de aperfeicoamento, curso de atualizacdo pedagogica e, por fim, ciclo de formagéo
continuada, sem que os docentes (alguns frequentando desde o inicio) tenham recebido
qualquer tipo de certificacao.

Como agravante, os professores relatam que hé aproximadamente um ano e meio néo
conseguem perceber prop6sito nos encontros da Formacéao, devido a falta de sistematizagdo
ou sequenciamento das atividades. Ndo conseguem compreender o motivo pelo qual foi feita
a extensdo do curso de Formacéo, uma vez que isto ndo foi convertido em termos de inovagéo
ou aprofundamento de conteddo. Segundo eles, mudangas mais efetivas s6 foram percebidas a
partir da proposicdo da prefeitura da elaboracdo conjunta de uma proposta de reestruturacao
curricular especifica para o PROEJA FIC, a exemplo do que ja vinha ocorrendo em toda a
rede municipal.

A despeito disto, os professores reafirmaram a sua crenga no Programa, na proposta
integrada e nas perspectivas de insercdo profissional dos alunos a partir da formacéo.

Quanto a proposta pedagogica, os docentes declararam entendé-la com clareza, ainda
que nunca tenham sido “formalmente apresentados”. Nao obstante, seu engajamento na
perspectiva da formacédo integrada foi tamanho que os fez requisitar junto a ProEx a mudanca
de dia da Formacédo de Formadores, para que assim fosse possivel garantir a participacdo dos
qualificadores, visando a elaboragédo e implementacgéo conjunta do planejamento integrado.

No entanto, eles tributam os diversos problemas que o trabalho integrado enfrentou ao
fato do Programa ndo ter sido efetivamente compreendido pela gestdo da Prefeitura, que, por
sua vez, ndo foi capaz de esclarecer as equipes gestoras das escolas a respeito. Isto, por sua
vez, acarretou em movimentos de estranhamento e rejeicdo no cotidiano das escolas.
Reiteraram o fato de que o Programa sé se manteve ativo em Nildpolis em funcdo da
resisténcia e da aderéncia do grupo com relacdo a proposta.

Um ponto retomado com bastante veeméncia nas discussdes foi a dificuldade de se
operacionalizar de maneira coletiva 0s processos decisorios, sobretudo as questbes
pedagogicas, ainda que esta seja uma agdo de especial relevancia prevista no Programa. Existe

por parte dos docentes o entendimento de que ha um problema da gestdo como um todo, na
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compreensdo do Programa e de suas demandas, o que resulta em distor¢bes, como no fato de
que os principais atores do Programa, os alunos, em momento algum serem chamados a
construi-lo coletivamente.

Embora exista um grupo no Facebook, criado durante uma oficina de Novas
Tecnologias, bem como uma lista de e-mails, os professores alegaram sofrer constantemente
com a falta de informacdes acerca dos rumos do Programa. As propostas de difusdo de
informacdes desenvolvidas no primeiro biénio do Programa, como os Informativos ProEx e
os Seminarios Pedag6gicos de Integracdo ndo foram levadas adiante, o que fez com que os
professores ficassem alheios com relagdo ao que ocorria nos demais municipios participantes
do Programa e do seu proéprio cotidiano, no que dizia respeito aos processos decisorios de
gestdo operacional e pedagogica. Na verdade, o fluxo de informacBes ocorria (quando
ocorria) de maneira bem mais imediatista: era o qualificador “da vez” quem informava acerca
da proxima oficina e do proximo qualificador que viria. Uma pratica medieval em vigor em
plena era da informagéo.

De forma absolutamente inesperada, boa parte das ddvidas foi esclarecida e das
afirmacdes, confirmadas, tudo gracas ao tempo. Explico: aquela altura do debate, ja
estdvamos em duas horas e meia de calorosa discussdo, quando uma das pessoas da equipe
gestora do PROEJA FIC adentrou a sala, informando que teriamos que terminar a atividade
em funcdo da avaliacdo institucional que deveria ser feita para a ProEx. Informei que o
processo que estdvamos empreendendo ali perpassava justamente questdes de cunho
avaliativo, e se ndo poderia acompanhar esta etapa para fins de registro. Devidamente
autorizado, permaneci na sala e sugeri que, em vez do questionario, se fizesse a avalia¢do oral
e 0 registro coletivo das opinibes, para agilizar o projeto. Com a sugestdo aceita, deu-se a
retomada da conversa anterior, e 0s professores ja mobilizados passaram a fazer uma série de
guestionamentos quanto a diferentes aspectos do Programa.

A grande surpresa ocorreu quando, ao perguntarem sobre o porqué da Formacdo de
Formadores ter se distanciado da abordagem pedagdgica e formativa, ouviram que ndo havia
mais Formacdo de Formadores ha um ano. Ante a perplexidade, alguém arriscou perguntar o
que eram, afinal, aqueles encontros, e qual o seu propoésito, e foram informados de que o
trabalho que entdo desenvolviam era a reformulacdo curricular da EJA para toda a rede
municipal, e que a Formacdo de Formadores, bem como a Qualificacdo Social, ndo mais
existiam porque agora éramos PRONATEC FIC. Mas que ninguém deveria se preocupar,

porque “continua tudo a mesma coisa, tudo igual”.
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Neste momento, fui obrigado a me intrometer e questionar a suposta igualdade entre o
PROEJA e 0 PRONATEC, uma vez que este ultimo ndo incorporava boa parte dos principios
do primeiro, sobretudo o ensino integrado. Ouvi como resposta: “Olha, ndo tinha jeito,
precisdvamos da verba. Mas fica tranquilo, porque a verba é do PRONATEC, mas o Projeto
(sic) a gente faz do nosso jeito”.

Neste momento, entre tantos questionamentos, uma certeza: o fim estava proximo,

mais do que qualquer um de nds poderia supor.

3.3.5.2 Segunda chévena: a saideira (07-12-13)

Neste segundo encontro, m fungdo da maioria dos professores terem assumido outros
compromissos, uma vez que ja tinham sido liberados previamente dos encontros de sabado,
contou-se com um grupo bastante reduzido. A bem da verdade, o que de fato ocorreu na
primeira hora foi uma entrevista com uma das professoras. Pouco depois, um segundo
professor se juntou no segundo momento. Longe de ser um problema, esta nova configuracado
permitiu um coléquio ainda mais intenso, horizontal e franco na abordagem dos temas,
sobretudo em fun¢ao da “ressaca” do encontro anterior.

Neste contexto, optei por fazer, em um primeiro momento, uma revisao e
aprofundamento das anotagdes acerca dos pontos debatidos no encontro anterior. Em seguida,
fizemos a retomada das discussées seguindo o roteiro previamente estabelecido®, o que nos
conduziu a problematizacao dos Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC).

Este tema era para mim o mais sacrificante em ser trabalhado, pois ainda que tivesse
feito mais do que me cabia a época como orientador, me sentia em parte responsavel pela nao
finalizacdo e posterior circulacdo dos artigos. Na verdade, ndo foi possivel a finalizacdo dos
trabalhos em funcdo das continuas mudancas de estruturacdo da Formacdo Continuada, o que
interditou os encontros que vinhamos mantendo com regularidade. No entanto, o dissabor dos
docentes ao descobrir, em um momento avancado da pesquisa, que a Formacdo Continuada
ndo se constituia de fato uma Pos-Graduacdo Latu Sensu, conforme havia sido informado no
inicio da Formacdo de Formadores, causou um efeito devastador nos docentes, cuja reversao

nunca foi de todo exitosa.

% E que foi submetido e aprovado pelo grupo no inicio do primeiro encontro, fato que esqueci de mencionar.
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Quando perguntados sobre o que fez com que prosseguissem com 0s encontros de
elaboragdo do TCC mesmo tendo cumprido a carga-horéria obrigatorio, 0 compromisso com o
orientador foi apontado como o grande incentivo para a conclusdo dos trabalhos a época de
sua elaboracdo. Afirmam, inclusive, ainda terem interesse na conclusdo dos mesmos, a
despeito dos vinculos laborativos e académicos.

Acerca dos propoésitos da pesquisa, os professores destacam a importancia de se
apresentar e publicar os artigos/ resultados do Programa, a fim de se dar visibilidade as acdes
empreendidas e propor novos paradigmas para esta modalidade. Além disto, creem na
producdo académica com possibilidade de tornar visiveis determinados aspectos do trabalho
que ndo séo conhecidos de seus diferentes atores, bem como a constru¢do de uma instancia
permanente de reflex&o sobre os programas e seus diferentes aspectos. Eis a afirmacdo de um
deles:

A producdo do texto te confronta com a sua pratica, te levando a fazer escolhas na
hora de producdo — florear, denunciar, ignorar. Em funcdo disto, ela gera um
impacto inevitavel na prética de sala de aula, construindo reflexdes e novas
experimentaces. (Professor ‘X”)

A experiéncia da escritura coletiva teve desdobramentos: fez com que alguns dos
professores procurassem outras possibilidades formativas, tais como cursos de especializacdo
(uma vez que esta titulacdo lhes foi interdita) e cursos de formacéo continuada. Na tentativa
de explicar o fenbmeno, creio que isto possa ter ocorrido desta forma dado o carater
heterogéneo da participacdo, em que alguns contribuiram opinativamente e outros se
responsabilizaram de maneira mais direta pela escritura do texto. Logo, o que se conclui é
que, mesmo que tal arranjo possa ter parecido oportuno e adequado a todos a época, criou
para alguns, ainda que inconscientemente, o desejo de novas formas de expressdo e
aprimoramento académico e profissional.

Com relacdo ao alcance das atividades desenvolvidas ao longo da Formacdo de
Formadores, 0s professores avaliam que o impacto maior se dard em ambito local, com a
mudanca da visdo que a SEMED alimentava com relacdo aos professores, a quem julgava

muito ingénuos e incapazes de produzir.
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3.3.5.3 Aconta

Essa é mais uma noite, vagabundo
Tenh o que pagar umas conta
Tentar salvar o mundo

Se der tempo eu quero ser feliz
Independente do preco
Independente de como?

Eu mereco!

Emicida

Normalmente, a no¢do de acerto de contas ¢ acompanhada de uma certa aura de
negatividade junto ao senso comum: € como se 0 pagamento do tributo sobre aquilo com que
voluntariamente nos comprometemos consistisse em uma desvantagem ou sacrificio. Para
mim, sobretudo neste contexto, denota ndo sO a retomada, mas também o desfecho de um
ciclo em termos reflexivos, o que ndo facilita em absoluto a tarefa. Disse Clarice Lispector
certa vez que o oficio de “escrever é como carregar pedras”, atividade nada simples,
sobretudo se as pedras em questdo forem das ruinas de uma acdo que para muitos
representava a utopia de dias melhores para a Educacgéo de Jovens e Adultos no pais.

Altruismos e metéforas a parte, o fato € que, ao contrario do que me pareceu em
principio, “fechar a conta” ndo estava sendo uma tarefa das mais faceis, como eu havia
suposto inicialmente. Lembro-me que, ainda na fase de elaboracdo do grupo focal, meu
orientador solicitou a apresentacdo de um texto, no qual deveriam constar a caracterizacdo do
grupo de Nilopolis, bem como uma descri¢do formal do contexto em que se davam as acgdes
do Programa. Em resposta, lhe foi entregue o roteiro com as questfes a serem desenvolvidas
com o grupo e o relato do meu primeiro dia de atividades na Formacdo de Formadores do
municipio.*®

Foi, entdo, que ele apresentou a tese de que minhas implicacdes com o tema estariam
desencadeando alguma espécie de bloqueio criativo. Refutei a ideia com veeméncia,
afirmando que, mais que um imperativo da pesquisa, escrever sobre o grupo de Nilépolis e a
experiéncia partilhada era a forma que eu tinha de fazer justica a profissionais que bravamente

encararam 0 novo, buscando a proposicdo de novos paradigmas para a educacdo brasileira.

% Secdo 3.3.2 deste estudo.
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Sem que me desse conta, 0 que afirmava a época era apenas parte do regime de verdade que
havia se delineado.

Né&o obstante minhas negativas, ele insistiu na demarcagdo das minhas dificuldades no
manejo dos dados da pesquisa, me recomendando a leitura do texto de Elias Mehry, na
expectativa de que, a partir de entdo, eu me conscientizasse acerca do processo a que estava
submetido, promovendo, assim, uma analise das minhas implicacbes com o tema da
pesquisa.'®

No entanto, ainda que a leitura tenha suscitado a minha atencédo, devido a énfase nos
processos de imbricacdo do pesquisador na préatica da pesquisa, ndo fui capaz aquela altura da
pesquisa de reconhecer o problema em curso, pois a despeito de tudo que havia sido dito e
ouvido durante as duas sessdes do grupo focal, eu ainda me sentia bastante entusiasmado para
produzir. Considerava esta pratica uma forma de retribuicdo da confianca que fora em mim
depositada por aqueles sujeitos, que se colocaram de maneira tdo transparente e destemida nas
falas.

Logo apds o encontro com 0s docentes, tive uma reunido com meu orientador, quando
pude discorrer sobre a realizacdo do grupo focal. Nesta mesma ocasido, conversamos sobre 0s
proximos passos a serem dados na pesquisa, além de tracarmos um cronograma para a
producdo do texto final. Naquele momento, a ideia era investir de maneira imediata na
compilacdo das informagdes, cruza-las com os dados documentais e a reviséo da literatura e
produzir uma primeira versao do estudo.

No entanto, eu ndo consegui dar conta desta demanda, tangenciando, pois, o estudo
dos dados para investir na producao de outras secdes da dissertacdo que ndo tivessem uma
vinculacdo direta com o0s mesmos. Ante a reiterada solicitacdo dos dados, replicava,
afirmando que “esta era uma parte muito tranquila do estudo, e que, assim, era melhor
deixarmos para depois”, investindo na escrita de outros trechos ndo diretamente relacionados,
cuja funcéo seria introduzir a tematica a ser discutida.

O intrigante neste processo era a minha conviccao sobre a escolha que havia feito ao
inverter o cronograma de producdo. Sem que me desse conta, o término do grupo focal havia

coincidido com meu desligamento laboral do Programa, o que, aliado ao fato de ndo ter

100 «A nogio de implicagio, trabalhada pelos analistas institucionais, ndo se resume a uma questao de vontade, de
decisdo consciente do pesquisador. Ela inclui uma analise do sistema de lugares, o assinalamento do lugar que
ocupa o pesquisador, daquele que ele busca ocupar e do que Ihe é designado ocupar, enquanto especialista,
com os riscos que isto implica. Melhor seria dizer, entdo, anélise das implicacdes, posto que implicado sempre
se estd. Aquilo para o que as correntes institucionalistas chamam a aten¢do € a necessidade da analise das
implicagBes com as institui¢des em jogo numa determinada situacdo. A recusa da neutralidade do
analista/pesquisador procura romper, dessa forma, as barreiras entre sujeito que conhece e objeto a ser
conhecido”. (PASSOS; BENEVIDES, 2000, p. 73)
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estabelecido nenhum outro contato com os professores, fez com que eu me mantivesse alheio
aos rumos do PROEJA FIC durante um tempo consideravel.

Esta situacdo perdurou até o ponto que confrontar estes dados tornou-se algo
inevitavel, uma vez que os continuos adiamentos ja haviam comprometido o prazo para a
concluséo da dissertacdo. A partir dai, uma nova leitura do texto do Mehry foi feita, e desta
vez fui afetado de maneira mais significativa com o caso relatado. Conscientizei-me, enfim,
da minha necessidade em promover a analise de minhas implicagdes, tendo como ponto de
partida a ndo obtencdo dos resultados almejados no itinerario da pesquisa. Neste momento, a
analise das implicaces ja estava em curso, sem que eu ainda tivesse me dado conta disto.

Procurei, entdo, retomar o ponto onde este processo de negacdo do Obvio havia
atingido seu ponto critico, e me veio imediatamente & memoria o instante em que a
coordenadora do PROEJA FIC havia admitido a incorporagdo do Programa pelo
PRONATEC, tornando-se a partir de entdio PRONATEC FIC ou outro arremedo de igual
monta. Naquele dia, havia ficado nitido para mim que o Programa estava em vias de extincao.

Se naguele momento-chave eu havia sido capaz de sublimar a experiéncia, agora, por
meio de sua evocacdo, ficara bastante evidente que aquilo pelo qual eu lamentava, fazendo
com a pesquisa sangrasse parte de si mesma, ndo era sé o término de um trabalho (haja vista
gue eu nem mesmo atuava mais profissionalmente no Programa); ndo era a pesquisa em si ou
as atividades dadas, a parte tangivel, material da experiéncia. As perdas que de fato lamentava
estavam no plano do intangivel: eram os sentimentos; o nivel de sobreimplicacdo que havia
atingido no Programa e que agora me parecia estéril; a relacao solidaria e fraterna construida
com 0s sujeitos da pesquisa; as pequenas revolucbes que presenciei no cotidiano de jovens e
adultos, a partir das suas pequenas e grandes batalhas...

Aquilo pelo qual eu sangrava era a morte do sonho.
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CONSIDERACOES FINAIS

NINGUEM=NINGUEM

Ha tantos quadros na parede

Ha tantas formas de se ver o mesmo quadro
Ha tanta gente pelas ruas

Ha tantas ruas e nenhuma é igual a outra
Ninguém é igual a ninguém

Me espanta que tanta gente sinta

(Se é que sente) A mesma indiferenca
Engenheiros do Hawaii

Sempre reside no coracdo de qualquer pesquisador - qualquer que seja sua area,
orientacdo epistemologica, aporte metodoldgico, aproximacao do campo de pesquisa, afetacéo
com o tema — um desejo, por vezes inconfessavel, por outras impublicavel, mas, certamente,
incontornavel: a necessidade do legado.’®* Durante as muitas etapas no desenvolvimento de
qualquer estudo, ela eventualmente emerge, lancando no ar questionamentos que
continuamente pdem em xeque 0s instituidos, tanto do tema, quando do proprio itinerario da
pesquisa: Qual a relevancia de trabalho para area que investigo? Quais as contribuicoes (ha
contribui¢Bes?) que posso vir prestar com os resultados aqui apresentados, com os sentidos e
perspectivas, sonhos, projetos e esperancas aqui depositados?

De fato, somos “todos iguais, mas uns mais iguais que os outros”. Este desejo que a
todos move também me movia, sempre me moveu, nesta a&rdua caminhada, na qual fui, muitas
vezes além do suportavel, outras além do possivel, pressionado, questionado, levado a
analisar por muitas vezes minhas implicacdes, a realinhar objetivos, a fazer escolhas, a
redesenhar esquemas, a tracar novas rotas. Fruto das circunstancias, a escritura que permeia
este estudo foi fortemente marcada pelo envolvimento entre criador e criacdo, produto do
meio, moldada pela rede de afetos a que somos submetidos, todos n6s que acreditamos e
investimentos em uma proposta potencialmente capaz de subverter os instituidos, a partir da
proposicdo de alternativas que possibilitem fazer da educacéo brasileira, publica, gratuita e de
qualidade, em todos o0s niveis, uma realidade para todos os brasileiros.

Contudo, nem sempre nossos projetos se materializam na mesma proporcdo em que 0S

ambicionamos. Ao final deste estudo, todas as expectativas que tinha com relacdo a proposta

101 E n4o ha nada de contingente nisto.
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do PROEJA FIC, com o que ela simbolizava de novo, de instituinte, de subversor dos
paradigmas que fizeram e ainda fazem de nosso sistema educacional uma fabrica de velhas
demandas sem solucgdo, se esvairam ante a reedi¢do de velhos modos de se fazer politica,
segundo os quais “novos governos devem apresentar novas politicas, a fim de deixar a sua
marca”. E assim, mais uma vez, foi negada a educacdo a possibilidade de ser processual,
organica, capaz de construir novas subjetividades a partir da ressonancia de seus sentidos.

Como simbolo maior do advento de uma “nova politica” para a educagdo profissional, o
PRONATEC representa hoje um retrocesso significativo, dado o seu resgate das abordagens
de cunho instrumentalizante vigentes nos governos neoliberais, e que nada fizeram a ndo ser
inserir 0s segmentos mais desfavorecidos da populacdo em um movimento de proletarizagdo
autossustentavel, no qual sua sobrevivéncia em padrdes minimos de dignidade desonera o
poder publico de investimentos na assisténcia social. Do mesmo modo, sua implantacéo
diminui a responsabilidade do Estado no provimento da educagdo profissional, ao destinar
recursos para que esta seja viabilizada por instituicGes privadas e organizagdes do sistema S,
organismos alinhados a concepgéo de um perfil profissional para o atendimento imediato aos
imperativos do mundo do trabalho. Em simultaneo, ocorre o desmonte sistematico dos
Programas de provimento de ensino integrado, a partir do redirecionamento dos recursos a
eles originarios, bem como do processo fagocitario pelo qual tém passado.

Em um ultimo ato otimista, entrei em contato pouco antes de produzir estas
consideragfes com a recém-empossada equipe da Pro-Reitoria de Extensdo do IFRJ, para que
pudesse ter alguns informes sobre os rumos do PROEJA FIC no Instituto, bem como buscar
esclarecimentos sobre como a atual equipe concebia a anexa¢do compulséria do Programa ao
PRONATEC. Fui entdo informado que as atividades do PROEJA FIC ndo mais existiam no
Instituto, sendo-me sugerido que visitasse a pagina do MEC para maiores esclarecimentos.

Surpreendentemente, constatei que a existéncia do PROEJA FIC sequer € mencionada
na pagina da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, numa tentativa explicita de
se negar a sua relevancia para o ensino profissional, perfilando-o, pois, entre as inimeras
iniciativas que permearam o contexto educacional, sem a obtencdo de resultados satisfatérios
a ponto de figurar nas estatisticas oficiais, destinado, pois, ao ostracismo e a mencéo postuma
em um compéndio qualquer de educacdo profissional.

Neste dramatico momento, fiz a Gltima e mais dolorosa das analises de implicacéo, ao
me propor algumas perguntas de dificil resposta: Afinal de contas, do que valeu tudo isto?

Qual o meu papel diante destes resultados? O que fazer, se mesmo aqueles a quem
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tributamos a realizagdo do Programa insistem em invisibilizar a sua existéncia? Qual seria o
propdsito desta experiéncia? O sonho esta morto, ou apenas repousa?

Eis que, em meio ao desalento, me ocorreu uma frase que desconstruiu parte deste
clamor positivista que até entdo me atormentava: “Mais do que a meta da chegada, o que
interessa, de fato, sdo as multiplas possibilidade do caminho, e a integridade com que este é
percorrido”. Se era 0 legado o que de fato me interessava, ei-lo posto diante de mim — a
grandeza, a felicidade, os inumeros aprendizados que as experiéncias no Programa
proporcionaram. Neste momento, tive a felicidade de me descolar da visdo derrotista que até
entdo me acompanhava, e perceber que o grande legado era ndo o mais o resultado, mas a
experiéncia. Nao o niilismo do presente, mas as potencialidades do futuro. Ndo a certeza, mas
a aposta. Ndo o cinismo, mas a esperanca.

SO me restava, pois, abandonar minhas fossilizadas visoes acerca de um falso ativismo
da pesquisa, segundo as quais caberia a mim apontar as solucdes e alternativas, e pensar que
as respostas, ainda que provisorias, estavam se construindo em diferentes lugares, através dos
diferentes atores a quem este conjunto de experiéncias atravessou, produzindo ressonancias e
0s tornando, a seu modo e no seu tempo, em meio a novos movimentos de articulacdo e
convergéncia, dispositivos de mudanca. Para tal, era necessario que se promovesse 0
abandono de quaisquer instrumentos de totalizacdo instituinte, evocando, pois, a lembranca de
que as praticas educativas se constituem em exercicios permanentes de mediacao.

Deste modo, a consolidacdo de novos possiveis, novos futuros desejaveis, poderia se
viabilizar a partir da conscientizacdo docente acerca do carater subversivo do fazer
profissional. Assim, afetados pela miriade de potencialidades instituintes, estes sujeitos
tenderiam a transforma-lo, a partir das trocas cotidianas, em dispositivos contra hegemdnicos.
Tal empreitada implica na superacao do cansaco e do tédio institucional, e na consolidacao de
novas subjetividades, viabilizadas pelas trocas intersubjetivas e pela participacdo ativa do
coletivo dos profissionais nas mdltiplas instancias representativas e deliberativas da

comunidade escolar e na sociedade civil.
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ANEXO A - Fatores de ponderacdo para célculo do FUNDEB (2014)

Ministério da Educacéo

GABINETE DO MINISTRO

RESOLUQAO N° 1, DE 31 DE DEZEMBRO DE 2013

Aprova as ponderacGes aplicAveis entre diferentes etapas, modalidades e tipos de
estabelecimento de ensino da educacédo basica, para vigéncia no exercicio de 2014.

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCAGCAO, INTERINO, no uso das atribuicdes que Ihe
confere o art. 87, pardgrafo unico, inciso Il, da Constituicdo, e tendoem vista o disposto no
art. 12, § 20, da Leino 11.494, de 20 de junho de 2007, torna publico que a Comissdo
Intergovernamental de Financiamento para a Educacdo Bésica de Qualidade, em reunido
realizada em 16 deoutubro de 2013, resolve:

Art. 1° - Ficam aprovadas as seguintes ponderacdes aplicaveis entre diferentes
etapas,modalidades e tipos de estabelecimento de ensino da educacédo basica, para vigéncia no
ambito do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo - FUNDEB, no exercicio de 2014:

| - creche em tempo integral:

a) publica: 1,30;

b) conveniada: 1,10.

Il - pré-escola em tempo integral: 1,30;

I11 - creche em tempo parcial:

a) publica: 1,00;

b) conveniada: 0,80.

IV - pré-escola em tempo parcial: 1,00;

V - anos iniciais do ensino fundamental urbano: 1,00;

VI - anos iniciais do ensino fundamental no campo: 1,15;

V11 - anos finais do ensino fundamental urbano: 1,10;

VIII - anos finais do ensino fundamental no campo: 1,20;

IX - ensino fundamental em tempo integral: 1,30;

X - ensino médio urbano: 1,25;

XI - ensino médio no campo: 1,30;

XI1 - ensino médio em tempo integral: 1,30;

XI1I - ensino médio integrado a educacao profissional: 1,30;

XIV - educacéo especial: 1,20;

XV - educacdo indigena e quilombola: 1,20;

XVI1 - educacéo de jovens e adultos com avaliacdo no processo: 0,80; e

XVII - educacdo de jovens e adultos integrada a educacao profissional de nivel médio, com
avaliacdo no processo: 1,20.

2° Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicagéo.

JOSE HENRIQUE PAIM FERNANDES

Publicado no DOU de 06 de janeiro de 2014
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ANEXO C - PROEJA Fic — oferta de cursos por municipio

e Biénio 2010-2011

MUNICIPIO

CURSOS

Arraial do Cabo

Auxiliar de Escritorio / Administrativo

Auxiliar Administrativo / Salide

Tratamento de Residuos Sélidos

Barra Mansa

Construcéo e Reparos | — Reparos Prediais

Construcdo e Reparos Il — Instalacdes Elétricas

Soldagem Industrial

Construcao e Reparos | — Reparos Prediais

Itaborai Servicos Pessoais — Estética
Construcdo e Reparos Il — Instalacdes Elétricas
Construcao e Reparos | — Reparos Prediais
Mesquita Construcdo e Reparos Il — Instalacdes Elétricas
Servicos Pessoais - Estética
Construcado e Reparos | — Reparos Prediais
Nilépolis Servigos Pessoais — Estética
Construcao e Reparos Il — Instalacdes Elétricas
Paracambi Construcdo e Reparos Il — Instalaces Elétricas (03 turmas)
Construcado e Reparos | — Reparos Prediais
Resende Soldagem Industrial

Soldagem Industrial

Rio de Janeiro

Operacdo e Manutencdo de Microcomputador (Centro)

Auxiliar de Escritorio / Administrativo (Realengo)

Servigos Pessoais — Estética (Realengo)

Operacdo e Manutengdo de Microcomputador

Séo Gongalo Servigos Pessoais — Estética
Servigos Pessoais — Maquiagem
Construcado e Reparos | — Reparos Prediais
S. Jodo Meriti Construgdo e Reparos Il — Instalagdes Elétricas

Servigos Pessoais - Estética

\Volta Redonda

Soldagem Industrial (03 turmas)

e Biénio 2012-2013
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MUNICIPIO CURSOS

Operador de microcomputador

Itaborai Eletricista: instalador predial de baixa tenséo
Auxiliar de manutencdo predial

Mesquita Auxiliar Admir_listrativo
Operador de microcomputador
Operador de microcomputador

Nilopolis Eletricista: instalador predial de baixa tensdo
Maquilador
Eletricista: instalador predial de baixa tensao

Resende

Soldador no processo eletrodo revestido ago carbono e ago baixa liga

Volta Redonda

Eletricista: instalador predial de baixa tensao

Soldador no processo eletrodo revestido aco carbono e acgo baixa liga
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ANEXO D - Oficinas do curso Qualificacdo Social/ PROEJA Fic

1- Etica, Cidadania e Direitos Humanos

Habilidades e Competéncias

Identificar as atitudes de respeito mutuo freqlentemente no espaco das relagdes diretas,
no convivio proximo e constante;

Compreender que todas as pessoas precisam sentir-se respeitadas e sentir que delas se
exige respeito;

Identificar diferentes formas de demonstrar respeito a diferentes esferas de sociabilidade
e convivio: relagdes pessoais, relacdes formais e relacdes indiretas;

Reconhecer os limites e possibilidades pessoais e alheias;

Identificar situacOes de desrespeito;

Identificar, formular e discutir critérios de justica para analisar situacfes na escola e na
sociedade;

Considerar critérios de justica para compreender, produzir e legitimar regras;
Compreender o conceito de justica baseado na equidade, e empenhar-se em agdes
solidarias e cooperativas;

Identificar e repudiar de atitudes que violentam os direitos do ser humano;

Reconhecer e valorizar a existéncia de diversas formas de atuacéo solidaria no ambito
politico e comunitario;

e Atuar de forma compreensiva nas situacoes cotidianas;

e Conhecer as agdes necessarias em situacoes especificas;

e Repudiar atitudes desleais, de desrespeito, violéncia e omissao;

e Valorizar e empregar o didlogo como forma de esclarecer conflitos e tomar decis6es
coletivas.

e Transformar e enriquecer o saber pessoal pelo didlogo;

e Participar dialogicamente na tomada de decis6es coletivas.

e Valorizar as proprias ideias com disponibilidade para ouvir os argumentos do outro e
reconhecer a necessidade de rever pontos de vista;

e Reconhecer a presenca dos principios que fundamentam normas e leis no contexto social;

e Refletir criticamente sobre as normas morais, buscando sua legitimidade na realizacdo do
bem comum;

e Compreender a vida escolar como participacdo no espaco publico, utilizando os
conhecimentos adquiridos na construcao de uma sociedade justa e democratica;

e  Assumir posicoes segundo seu proprio juizo de valor, considerando diferentes pontos de
vista e aspectos de cada situacao;

e  Construir uma imagem positiva de si, de respeito préprio e reconhecimento de sua
capacidade de escolher e de realizar seu projeto de vida;

e Adotar atitudes de respeito pelas diferencas entre as pessoas, repudiando as injusticas e
discriminacoes;

Conteudo:

Etica

O que é?

Limites e deveres do cidaddo: legislacédo especifica.
Postura profissional/funcional

Discusséo sobre interesses



« Interesses pessoais e coletivos
. Discusséo de temas atuais: Brasil e 0 resto do mundo
. Participacdo social e voluntariado

Organizagéo Social e Cidadania
1. Organizagéo social:
- Educacéo;
- Familia
- Comunidade(s)
- Sociedade
2. Liderancas e préaticas democraticas:
- tipos de liderancas
3. Equipamentos e Bens Sociais
- O que €, quais sdo e sua utilizacdo
4. Desenvolvimento sdcio-econdmico:
- Politicas publicas; 3° setor; responsabilidade social; o papel das universidades;
- Desenvolvimento local.

Cidadania e Direitos humanos
1. Cidadania
- O que é ser cidadao (direitos e deveres)
2. Direitos humanos (estatutos: ECA, ldoso, Desigualdade social)
3. O Sistema Unico de Saude e o Direito Universal & Satde.

A comunidade como espaco de integragdo
1. Trabalho coletivo e cooperado
2. Participacéo social e voluntariado

2- Imagem Pessoal

Habilidades e Competéncias
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« Preparar-se adequadamente para apresentacdes publicas e entrevistas seletivas e

dinamicas de grupo;
«  Cuidados pessoais;
« Postura vocal e corporal, fluéncia verbal;
« Respeito aos limites, individualidades e diferencas;

« ldentificar e selecionar métodos e técnicas para embelezamento pessoal, visando uma boa

apresentacdo pessoal para o mercado de trabalho e relacGes sociais;

. Promover o resgate da auto-estima compreendendo seu papel relevante como ator nas

relac6es sociais.
Conteudo:

Respeito as diferencas

e Diversidade de género;

Diversidade étnica;

Diversidade de Orientacdo Sexual,
Portadores de necessidades especiais;
Relagdes Interpessoais e Intra-pessoal.
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Autoconhecimento e Construcéo de Identidade
Auto Imagem

Motivacéao

Imagem Interna e externa (modelos e estilos)
Postura vocal e corporal

Autopreservacao: salde e seguranca pessoal

A estratégia promocional da qualidade de Vida e Saude
DSTs;

Doengas infecto-contagiosas;

A prevengéo das doencas

Gravidez na adolescéncia e suas consequéncias;
Drogas licitas e ilicitas.

3- Mundo do Trabalho

Habilidades e Competéncias

Leitura de fluxogramas;

Elaboracéo de relatérios;

Adquirir conhecimentos de normas e padrdes associados a qualidade da producéo;
Classificar e utilizar forma adequada as matérias-primas de sua pratica profissional;
Adequar-se aos padrdes éticos da sua sociedade de convivio;

Apropriar-se do conteudo basico da legislacao trabalhista para garantia e manutencéo de

seus direitos;

Compreender as rotinas do setor produtivo em que atuarg;

e Elaborar de forma sistematizada cronograma de suas atividades;

e Entender conceitos como qualidade e eficiéncia essenciais a sua atua¢cdo no mundo do
trabalho;

e Administrar com racionalidade os materiais sob sua responsabilidade;

e Ter postura profissional e ética diante da empresa e da sociedade;

e Conhecer elementos bésicos da legislacéo trabalhista.

Contetdo:

Estudo de técnicas e procedimentos aplicaveis em:

e Rotinas produtivas;

Manual de qualidade;

Administracdo de materiais;

Logistica;

Manutencao preventiva de equipamentos e ferramentas de seu uso.

Autopreservacao: saude e seguranca no trabalho:

e Prevencdo de acidentes;

e Primeiros Respondentes;

e Boas praticas para manutencdo de um ambiente de trabalho saudavel.

Etica
«  Postura profissional/funcional,
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Discusséo de temas atuais: Brasil e o resto do mundo;
Discusséo sobre interesses pessoais x coletivos;
Participacdo social e voluntariado.

Trabalhador

Identificagcdo — Documentos
Curriculo

Legislacdo

Sindicalizacdo

O trabalho para incluséo social:

Formas de trabalho:

- Formal, informal e suas divisdes

Apresentacdo pessoal e coletiva no mundo do trabalho
Relacéo de trabalho — Direitos e Deveres;

Relacéo entre publico e privado;

Relacéo entre o individual e o coletivo.

Trabalho nas rela¢Ges sociais

Trabalho coletivo e cooperativo.

Empreendedorismo;

Legislacdo trabalhista

Legislacdo especifica;
Sindicalizacao;

CLT;

Processos seletivos;

Identificacdo pessoal;

Acesso ao Ministério do Trabalho.

4- SMS - Seguranca, Meio Ambiente e Saude

Habilidades e Competéncias

Identificar as caracteristicas béasicas de atividades produtivas que impactam o meio
ambiente:

o  Geracdo de residuos solidos;

o  Geragdo de efluentes liquidos;

o  Geragdo de emissdes atmosféricas;

Identificar os efeitos da poluicdo sobre a salde;

Tomar medidas preventivas e mitigadoras sobre os efeitos da poluicdo nos seres vivos;
Inter-relacionar os aspectos econdmicos associados aos riscos e impactos ambientais
adversos;

Conhecer e correlacionar 0s processos de intervencdo antrépica sobre 0 meio ambiente
resultantes da atividade produtiva e seus impactos ambientais;

Conhecer e avaliar os impactos dos residuos sélidos sobre o meio;

Conhecer e avaliar os efeitos dos poluentes atmosféricos nos meios urbano e rural,
Correlacionar os efeitos dos efluentes liquidos nos corpos receptores;

Avaliar os efeitos da poluicéo sobre a satide humana;



e Compreender as perdas econdmicas decorrentes dos riscos e impactos ambientais;
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e Estabelecer métodos para prevencdo de transmissdo de doencas infecto-contagiosas,

identificando procedimentos de higienizagéo;
e Aplicar procedimentos para prevengdo na transmisséo de doencas infecto-contagiosas.

Conteudo:

Meio Ambiente

e Oquee?
e Tipos/ “cadeia”
e Os3Rs

Recursos Naturais

e O quesao?

Utilizacao

Exploragdo

Preservacdo: Legislacdo e Tecnologias

Seguranca no Trabalho
e Prevencdo de Acidentes
e Manutencdo / ambiente de trabalho
e Manutencdo / Equipamentos
o Individuais
o Coletivos
e Higiene Ocupacional

Saude

e  Primeiros Socorros

e Drogas licitas e ilicitas
e Campanhas de saude

e Promocéo da saude

Bibliografia para todos os Temas Transversais

EDUCACAO, Ministério. Educacdo Profissional: referenciais curriculares nacionais da

educacdo profissional de nivel técnico. Brasilia: MEC, 2000.
GUIMARAES, Mauro. A Dimensdo ambiental na educacgéo. Papirus.

TALAMORI, Jandira L. B.; SAMPAIQO, Aloisio Costa. Educacdo Ambiental — Da pratica

pedagdgica a Cidadania. Escrituras

FILHO, Sady Bordin. Marketing Pessoal — 100 dicas para valorizar a sua imagem. Record.

ESTEVEZ, Pablo René. A Educacio Estética — Experiéncias da Escola Cubana. Nova

Harmonia.

HAAG, Guadalupe Scarpano. A Enfermagem e a Saude dos Trabalhadores — 22 Edicdo. AB

Editora.

MIELNIK, lIsaac. Educacédo Sexual na Escola e no Lar. Ibrasa.
GHIROTTO, Flavia; NUEVO, Igor M. A turminha da saude e primeiros socorros. Phorte
TIBA, ICAMI. 123 Respostas sobre drogas — Col. Didlogo na sala de aula. Scipione.
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VERIANO, Terto Jr.; ALVES, Caleb Faria; FONSECA, Claudia. Antropologia, Diversidade
e Direitos Humanos — Dialogos Interdisciplinares. UFRGS.

GINE, Ndria; ALCUDIA, Rosa; TIRADO, Vicent; Outros. SACRISTAN, J. Gimeno.
Atencéo a Diversidade — Col. Inovacéo Pedagogica Vol. 3. ARTMED.
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ANEXO E - Oficinas do curso de Formacdo de Formadores/PROEJA Fic

1- Propostainicial

TEMATICAS Carga
Horaria

Introducéo 04
Gestdo Democrética e a Construcéo do Projeto Politico-Pedagdgico 12
Interacdo e Rea¢Ges Humanas no Meio Social e no Ambiente 08
Escolar
Curriculo e Construgdo do Conhecimento: Interdisciplinaridade, 16
Transdisciplinaridade, Transversalidade e Conhecimento em Rede
Curriculo e Relagdes Interculturais: etnias e géneros em questdo 08
Correntes e Tendéncias Pedagdgicas Contemporaneas 08
Gramsci: O Trabalho como Principio Educativo 16
Arte-Educacdo como diretriz para uma formacdo integral 12
Utilizacdo de Novas Tecnologias — recursos audiovisuais e suporte 1
multimidia
Ausubel: Aprendizagem Significativa — conexdes entre o 16
conhecimento tacito e o teorico
Organizacao do trabalho escolar, articulando os diferentes saberes 08
que circulam no interior da escola
Curriculo integrado a partir das conexdes entre educacéo basica e 08
qualificacao profissional
Elaboracédo de propostas metodoldgicas com vista a contemplar uma 08
nova visdo curricular
Conhecendo os alunos e os profissionais do PROEJAFIC/IFRJ 04
Discussdo sobre a organizacdo do trabalho de conclusdo do curso de 04
formadores
Normas para a elaboracdo dos trabalhos de conclusao do curso de 04
qualificacao
Entrevista para avaliacdo do programa desenvolvido pelo IFRJ 04
Encontros Pedagogicos 2010 32
Encontros Pedagogicos 2011 16
Elaboracédo dos trabalhos de conclusdo do curso de formadores 40
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2- Proposta viabilizada pelo IFRJ
1. Correntes e Tendéncias Pedagdgicas contemporaneas — 08h

2. Arte-educacédo como diretriz para uma formacéo integral — 12h

12 aula: Métodos para o dia-a-dia / Tutoriais para pintura, desenhos e trabalhos manuais
2% aula: Atividades relacionadas a Cinema e Fotografia

3% aula: Historia da Arte e Performaéticas

3. Utilizacdo de Novas Tecnologias — recursos audiovisuais e suporte multimidia — 16h

12 aula: Teoria e Divisdo dos grupos e orientacdes para a apresentacdo de trabalhos
(construcao de uma aula utilizando um ou mais recursos audiovisuais e multimidia)

2% aula: Apresentacéo dos grupos e discusséo entre os pares

4. Gramsci: O trabalho como principio educativo — Construindo a concepg¢do politécnica
de Educacdo na EJA e na EPT: limites e possibilidades (dualidade estrutural e dualidade no
ensino) — 16h

12 aula: O Trabalho e a ontologia do ser social

2% aula: O Trabalho como principio educativo na Integragdo da Educacdo Baésica e
Profissional

3%aula: Trabalho, ciéncia e cultura: explicitar os conceitos estruturantes da Educagéo Integral
42 aula: Oficina para elaboracdo de materiais didatico-pedagogicos articulado aos cursos do
PROEJA Fic — projetos, videos, portfélios, seminérios, debates, juri simulado, impressos em
geral, dindmicas de grupo, etc.

5% aula: Formacgédo de grupos para construcdo de material didatico-pedagdgico baseado no
referencial tedrico — projetos, videos, portfélios, seminarios, debates, juri simulado, impressos
em geral, dindmicas de grupo, etc.

62 aula: Apresentacédo dos grupos e discussdes entre 0s pares

5. Ausubel: Aprendizagem Significativa: conexdes entre o conhecimento tacito e o
tedrico — 16h
12 aula: Organizacdo do processo de aprendizagem e a estrutura em torno desta, por
descoberta / receptiva
2% aula: Construcéo de aprendizagens significativas

- Conexao ou vinculagéo de novos conhecimentos

- Auto- estruturacao significativa
3% aula: Mapas Conceituais: técnicas para a aprendizagem significativa
42 aula: Oficina para elaboracdo de materiais didatico-pedagogicos articulado aos cursos do
PROEJA Fic — projetos, videos, portfélios, seminérios, debates, juri simulado, impressos em
geral, dindmicas de grupo, etc.
5% aula: Apresentacdo dos grupos e discussdo entre os pares

6. Paulo Freire: Educacdo Popular — para além da reproducdo do capital
(empoderamento dos sujeitos sociais) — 20h

12 aula: Educacdo e Acdo Cultural como Préatica de Liberdade

2% aula: Pedagogia da Esperanca

3% aula: Politica e Educacao

4% aula: Pedagogia: Dialogo e Conflito

5% aula: Oficina para elaboracdo de materiais didatico-pedagogicos articulado aos cursos do
PROEJA Fic — projetos, videos, portfélios, seminérios, debates, juri simulado, impressos em
geral, dindmicas de grupo, etc.
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6% aula: Formacdo de grupos para construcdo de material didatico-pedagdgico baseado no
referencial tedrico — projetos, videos, portfolios, seminérios, debates, jari simulado, impressos
em geral, dindmicas de grupo, etc.

7% aula: Apresentacédo dos grupos e discussdo entre os pares

7. Contextualizacdo das atividades didatico-pedagogicas, a partir das concepcbes de
Ausubel, Gramsci e Paulo Freire — 28h

12 aula — Teorias Tradicionais

2% aula — Teorias Criticas

3% aula — Teorias Pos-critica

48 aula: Oficina para elaboracdo de materiais didatico-pedagogicos articulado aos cursos do
PROEJA Fic — projetos, videos, portfélios, seminarios, debates, jari simulado, impressos em
geral, dindmicas de grupo, etc.

5% aula: Formacdo de grupos para construcdo de material didatico-pedagdgico baseado no
referencial tedrico — projetos, videos, portfélios, seminérios, debates, jari simulado, impressos
em geral, dindmicas de grupo, etc.

62 aula: Apresentagédo dos grupos

8. Um Conceito em Construcéo: Desenvolvimento Sustentavel

12 aula: Economia Solidaria x Meio Ambiente: o papel da Educacdo como Agente Mudanca
2% aula: Empreendedorismo: Novos paradigmas, pioneirismo e inovagdes

3% aula: Empreendedorismo Social

42 aula: Oficina para elaboracdo de materiais didatico-pedagogicos articulado aos cursos do
PROEJA Fic — projetos, videos, portfélios, seminérios, debates, juri simulado, impressos em
geral, dindmicas de grupo, etc.

5% aula: Formacgédo de grupos para construcdo de material didatico-pedagdgico baseado no
referencial tedrico — projetos, videos, portfélios, seminarios, debates, juri simulado, impressos
em geral, dindmicas de grupo, etc.

62 Apresentacdo dos grupos e discussdes entre 0s pares

9. Ferramentas para o ensino: producao do material didatico para o PROEJA Fic —40h

10. Execucéo e Apresentacdo dos Trabalhos de Conclusédo de Curso dos Formadores —
36h
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ANEXO F - Das atribuicdes

Dos Qualificadores Sociais e Profissionais

Ministrar aulas aos alunos do PROEJA Fic no municipio ou campus de lotacéo;
Participacdo do Curso de Formacdo de Formadores juntamente com os professores da
Rede Municipal envolvidos no Programa;

Participar das Reunibes Pedagogicas convocadas pela Pré-reitoria de Extensdo (ProEXx)
e/ou de sua Coordenacao-geral de Formacao Inicial e Continuada (CGFIC);

Participar das atividades didatico-pedagdgicas, com presenca obrigatéria nos conselhos
de classe;

Realizar controle de frequéncia e de avaliacdes de todos os alunos;

. Elaborar Planos de Curso e de Aulas, de acordo com as orientagdes da ProEx, através da

CGFIC.

Dos Docentes Qualificadores

Ministrar aulas aos Formadores (professores da Rede Municipal de Ensino e Professores
Bolsistas do IFRJ) do PROEJA Fic;

Participar das Reunides Pedagdgicas convocadas pela Pro-reitoria de Extensdo (ProEx)

e/ou de sua Coordenacao-geral de Formacao Inicial e Continuada (CGFIC);

. Realizar controle de frequéncia e de avalia¢fes de todos os alunos (Formadores);

Elaborar Planos de Curso e de Aulas, de acordo com as orientacdes da ProEx, através da
CGFIC.
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ANEXO G - Roteiro de Questdes — Grupo Focal

Primeiros contatos
Como vocés ficaram sabendo da implantacdo do PROEJA Fic no municipio?
Hé4 quanto tempo vocés ja atuam no Programa? (Verificar as diferentes “entradas” no
Programa, e o intervalo entre elas).
Como foi o processo seletivo para a escolha dos docentes que atuariam no PROEJA Fic no
municipio?
(Se NAO ocorreu) Como surgiu a oportunidade de trabalhar no PROEJA Fic?
A Formacéao
Sobre a periodicidade dos encontros e os recursos disponiveis

Hé& quanto tempo ocorre a Formacdo de Formadores no municipio?

Com qual periodicidade s&o realizados os encontros da Formagéo?

Em que local estes encontros se realizam?

Este local é regular ou rotativo? Por que razdo? Quem o disponibiliza?

O local conta com os recursos fisicos e materiais necessarios?

Sobre a realizagdo de demais foruns e a interface com outros grupos de
docentes

Além dos encontros da Formagdo, em quais outros foruns os professores do Programa
atuantes no municipio tenham a oportunidade de se encontrar?
Em quais féruns vocés encontram com docentes de outros municipios que também atuam no
PROEJA Fic?

- Quem o0s promove?

- Com que periodicidade?

- Quais os objetivos?

- Como vocés avaliam estes encontros?
Sobre a proposta para a formacéao, sua formulacdo e implementacéo

Como se deu a composicao da proposta pedagogica implementada?
- 0s professores participaram desta composicéo?
- 0 documento final contemplou as propostas dos professores?
- houve questionamentos sobre isso?
Da(s) tematica(s) desenvolvida(s) na Formacdo, com quais ja haviam tido contato? De que
forma?
A proposta pedagogica da Formacao ja passou por modificacGes?
- Quais reformulagdes seriam necessarias?
- Gostariam de participar deste processo de reformulacéo?
Sobre os docentes qualificadores

Como avaliam a préatica e consisténcia dos qualificadores quanto ao planejamento, a execucao
e a avaliacao.

Como vocés avaliam, em termos de dialogo, a relacdo entre vocés e os docentes
qualificadores que ministram a Formacgédo?

Como ¢é estimulada a construcédo coletiva do conhecimento na Formacéo de Formadores?

Os docentes qualificadores participam de outras instancias do Programa que ndo as oficinas
gue ministram?

Qual a sua opinido a respeito do fato de alguns docentes qualificadores lecionarem em mais
de uma oficina?

O que vocés pensam a respeito da utilizagdo de tecnologias inovadoras pelos docentes
qualificadores em sua pratica docente?
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O referencial teodrico utilizado nas oficinas é inovador e esta em consonancia com 0s temas
abordados?
Sobre o Trabalho de Concluséo de Curso (TCC)

Vocés elaboraram algum Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) nesta Formagéo?

(Se SIM) Coletiva ou individualmente?

(Se COLETIVAMENTE) Quantas pessoas participaram da elaboracéo?

(Se NAO) Por qué?
Vocés receberam formacdo especifica em Metodologia Cientifica para o desenvolvimento do
TCC?
O texto resultante de seu TCC foi publicado ou esta em vias de ser publicado?

(Se NAO) Vocés gostariam de contar com esta publicacdo? Por qué?
Como vocés avaliam o desempenho dos docentes qualificadores que orientam os TCCs?
De que forma a elaboracdo do TCC contribuiu para o aprimoramento académico e
profissional de vocés?
De que forma o TCC que vocés produziram poderd servir de contribuicdo para outros
docentes?
Sobre a gestdo do Programa

De que maneira(s) a presenca dos diferentes gestores do Programa (Prefeitura/ IFRJ) pode ser
observada no cotidiano das escolas?

Como se da o acesso aos gestores do Programa?

Vocé observa um ambiente favoravel a exposicéo de ideias acerca dos diferentes aspectos do
Programa?

Voce se sente confortavel para atuar profissionalmente no Programa?

De que forma foi feita a escolha dos representantes da Prefeitura para atuar na gestdo do
Programa?

De que forma vocés contribuem para avaliar o desenvolvimento do Programa?

Como se da o atendimento as reivindicacdes apresentadas pelos docentes aos gestores?
Sobre o fazer docente

De que forma(s) a formacdo recebida no Programa contribuiu, de maneira efetiva, para
esclarecer:

- sobre suas atribuicdes como docente da EJA?

- questdes relativas a legislacdo da EJA, tanto em termos nacionais, quanto locais?
Com base nos conhecimentos obtidos na Formacdo, quais mudangas ocorreram na sua
maneira de conduzir as aulas?
De que forma(s) vocé desenvolve atividades diferenciadas, buscando integrar e transversalizar
os conhecimentos abordados em sua disciplina? (Frisar que este esta previsto nas diretrizes do
Programa)
Sobre os impactos do Programa na cultura escolar

Quais mudancas puderam ser observadas na cultura escolar a partir da implantacdo do
Programa?

Quais reformulacdes - no Projeto Politico-Pedagdgico, nas diretrizes curriculares e na grade
de disciplinas - foram feitas em funcéo da implantacdo do Programa?

Como se da o desenvolvimento do ensino integrado em sua unidade escolar, entre os docentes
da Educacdo Baésica e destes com os da Qualificacdo Social/ Qualificacdo Profissional?
(Frisar que este esta previsto nas diretrizes do Programa)

Vocé observa, por parte da comunidade escolar, tratamento diferenciado com relacdo aos
participantes do Programa, alunos e professores?

A implantacéo do Programa implicou em mudancas significativas na vida da comunidade em
que se situa a escola?
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Vocé pode relatar mudangas na vida - no padréo de vida ou de empregabilidade — bem como
no comportamento dos alunos a partir de sua inser¢édo no Programa?

Como o Programa tem lidado com questdes relativas a inclusdo de pessoas com deficiéncias?
Como o Programa tem lidado com questdes relativas ao multiculturalismo?
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ANEXO H - Normas para elaboracdo de projeto
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NORMAS PARA O TCC/PROEJAFIC

CARACTERISTICAS DO TCC

O TCC consiste em um trabalho escrito, em forma de artigo ou de projeto, relate.._._ __
resultados de uma observacdo, com foco em um determinado problema e objeto de andlise
relativa a Integra¢do da Educagao Profissional com a Educag¢dao Basica na modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos, formacao inicial e continuada.

FORMATAGAO DO TCC
2.1 Capa do Trabalho
a) Instituicdo/Curso — em negrito, centralizado, espacamento 1,5 antes e depois, fonte
Times 12;
b) Titulo do Trabalho — em negrito, centralizado, espagamento simples, fonte Times 12;
c) Nome do autor — em negrito, recuado a direita, espacamento 1,5 antes e depois,
fonte Times 12;
d) Orientador — recuado a direita, espacamento 1,5 antes e depois, fonte Times 12,
escrever a palavra “orientador” seguida de dois pontos.
2.2 O Trabalho
a) Tamanho da letra e do Papel - O tamanho da letra é 12, exceto em cita¢Oes diretas
longas (com mais de trés linhas), nota de rodapé, paginacdo e legenda. Papel branco,
no formato A4, utilizando-se a fonte Times 12, justificados, com a indicagdo de
paragrafos e impressos na cor preta.
b) Espago entre as linhas — No corpo do texto, utiliza-se espago 1,5, observando-se as
seguintes excegoes:
e C(Citagdo direta longa — utiliza-se espago simples e letra tamanho 10;
e Nas notas de rodapé também o espaco entre as linhas é simples e letra
tamanho 10;
e Nas Referéncias Bibliograficas se utiliza espago simples separado entre si por
dois espagos simples;
e Os titulos primdarios devem ser separados do texto que os sucede por dois
espacos de 1,5;
e Os demais titulos devem ser separados dos textos que sucedem e os
precedem por dois espagos de 1,5.
e O paragrafo devera ter 0,5 cm de recuo na primeira linha.
c) Numero de Paginas

O trabalho completo devera conter de cinco a dez péginas.

d) Margens do Papel — As margens devem ter 2,5 cm nos quatro lados.

2.3 Figuras e Tabelas

As figuras, tabelas e graficos serao inseridos no texto, preferencialmente em seguida aos
paragrafos a que se referem. Uma mencdo a esses elementos, no texto corrido, é
necessaria para a orientacdo do leitor. As figuras devem conter todos os elementos de
formatacdo e de conteldo para que sejam interpretadas corretamente.
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As figuras, tabelas e graficos deverdao ser centralizadas e numeradas sequencianmerite.
Recomenda-se que qualquer arquivo grafico esteja inserido no texto em formato °

3. ORGANIZACAO DO TRABALHO
3.1 Resumo

O resumo devera ter, no maximo cem (100) palavras, apresentando brevemente o tema
e descrevendo os objetivos e a metodologia.
Palavras-Chave: 3 a 5 palavras-chave, separadas por travessao.

3.2 Introducgdo

Devera trazer a apresentacdo do tema, do problema, a relevancia do trabalho, os
objetivos e as informacdes sobre o referencial tedrico.

3.3 Desenvolvimento

Devera apresentar detalhamento da fundamentacdo tedrica, da metodologia, dos
resultados da pesquisa e a discussdo. Divide-se em secOes e subsecBes. Trabalhos
desenvolvidos a partir de pesquisa experimental ou de campo deverdo apresentar as
secGes Metodologia, Resultados e Discussao.

O trabalho devera, ainda, conter uma se¢ao em que se apresentem propostas para
obtencgdo de melhores resultados nas praticas pedagdégicas no PROEJAFIC.

3.4 Conclusdo
Devera ser breve, ressaltando os aspectos mais importantes do trabalho.
4. CITACOES DE REFERENCIAS

As referéncias deverdo ser citadas no texto pelo ultimo nome do(s) autor(es) e ano de
publicacdo - Ex: Silva (1995, p.21). No final do artigo, deverdo aparecer as especificacdes
completas dos trabalhos consultados, em ordem alfabética, seguindo-se a NBR 6023/2002.

5. ORIENTACAO DO TCC

5.1 O TCC sera realizado com acompanhamento, em todas as suas etapas, de um orientador
autorizado pela Coordenagao Pedagdgica do Curso;

5.2 Para realizar o TCC, o cursista precisara ter seu projeto aprovado pela Coordenagdo
Pedagdgica do Curso; que estard oferecendo as seguintes linhas tematicas:

a) gestdo democratica;

b) inclusdo social;

c) curriculo;

d) avaliacgdo;

e) novas tecnologias/tecnologias sociais.
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Pré-reitoria de Extenséo
5.3 A escolha do orientador pelo aluno deverd ser norteada pela disponibilid
professor e por sua afinidade com o tema da pesquisa, cuja lista de disponibilidade estara

sendo divulgada oportunamente;

5.4 O aceite do orientador sera efetivado mediante a assinatura do Termo de Aceite de
Orientacdo do Trabalho;

5.5 Os cursistas poderdo optar por apresentar um trabalho individual ou em organiza¢do de
até trés profissionais.

6. APRESENTAGAO DOS TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO

6.1 O cursista tera um prazo maximo de até dois meses apds a conclusao dos eixos tematicos

previstos no curso de formacdo de formadores para a entrega de seu trabalho.

6.2 O aluno que ndo apresentar o trabalho no prazo estipulado deverd justificar sua
auséncia, por escrito, apresentando a Pré-reitoria de Extensdo, os documentos
comprobatdrios. No caso de aceite da justificativa, nova data de entrega serd marcada
pela Coordenagdo de Formacdo Inicial e Continuada. Se a justificativa ndo for aceita, o
aluno perderd direito a certificacdo do curso.

6.3 Os trabalhos de conclusdo do curso serdo avaliados de acordo com os critérios
estabelecidos pelo Curso, observando-se:

a) Asnormas de elaboracao do trabalho;

b) Os prazos definidos nas orienta¢Ges do TCC;

c) A utilizagdo coerente com as linhas tematicas especificadas;

d) Indicacbes de propostas que apontem para melhores resultados nas
praticas pedagdgicas do PROEJAFIC.

6.4 Os casos omissos deverdao ser encaminhados a PROEX — Pré-reitoria de
Extensdo/Coordenacdo de Formacgdo Inicial e Continuada, que em prazo 4&gil, estard
apresentando resolugdo para o recurso encaminhado.
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NORMAS PARA ELABORAGAO DE PROJETO

I. CARACTERISTICAS DO PROJETO

O projeto surge em resposta a um problema concreto, ou seja, colocar no papel o que é
necessario para o desenvolvimento de um conjunto de atividades a serem executadas: quais sdo os
objetivos, que meios serdo buscados para atingi-los, quais recursos serdo necessdarios, onde serao
obtidos e como serdo avaliados os resultados.

Il. ETAPAS
12) definicdo do projeto ( o que queremos fazer)
22) plano de trabalho (como vamos agir)
32) andamento do projeto (como vamos avaliar, tirar conclusGes e disseminar resultados)
42) orcamento
I1l. ORGANIZAGCAO DE TRABALHO
3.1 DEFINICAO DO PROIJETO

3.1.1 Identificacdo do Projeto — definir o titulo, o local em que sera implementado, a data da
elaboracdo, a duracdo do projeto e o inicio previsto.

3.1.2 Caracterizacdo do problema - Identificar o que se pretende resolver ou transformar. O
problema devera ser delimitado e caracterizado para que possam ser conhecidas suas dimensoes,

origem, histérico, implicacdes e outras informagdes necessarias.

3.1.3 Justificativa — topico que responde o motivo pelo qual se pretende executar o projeto,
e, portanto, porque ele serd implementado.

3.1.4 Objetivo Geral —termo que sugere a situacdo ideal almejada.

3.1.5 Obijetivo Especifico — termo que sugere os resultados esperados. Sdo os efeitos diretos
das atividades ou ag¢des do projeto.

3.1.6 Metas — devem ser bastante concretas expressando quantidade e qualidade
dos objetivos para que seja possivel analisar os resultados parciais a serem atingidos.

3.1.7 Atividades — ac¢des previstas para a realizacdo do projeto, devendo ser claramente
descritas e relacionadas aos objetivos especificos.

3.2 PLANO DE TRABALHO
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Esta etapa serve para verificar se para cada objetivo ha um procedimento claro, a fim de que nado
refutar nenhum dos objetivos propostos. Isto significa que nesta etapa seja sempre possivel justificar
os métodos de trabalho escolhidos para garantir uma maior coeréncia e consisténcia ao projeto.

3.3 ANDAMENTOS DO PROJETO

Para esta etapa, é preciso pensar em como avaliar, tirar conclusdes e disseminar resultados.

A divulgacdo das experiéncias bem sucedidas é de fundamental importancia, tanto para a
continuidade do projeto, quanto para o impacto positivo que o projeto pretende deixar na
comunidade.

O monitoramento é uma pratica imprescindivel para avaliar quanto do proposto esta sendo
alcancado. Ele pode indicar a necessidade de alteracdo de algumas das metas ou atividades
programadas.

3.4 ORCAMENTO

Apds um planejamento detalhado das atividades, podem-se analisar os custos, se for possivel
buscar financiamento para o mesmo. As despesas devem ser agrupadas de forma homogénea, tais
como, material de consumo; custos administrativos; equipe permanente; servicos de terceiros;
diarias e hospedagem; veiculos, maquinas e equipamentos.

IV. FORMATAGAO DO TRABALHO

4.1 Capa do Trabalho
a) Instituicdo/Curso — em negrito, centralizado, espacamento 1,5 antes e depois, fonte
Times 12;
b) Titulo do Trabalho — em negrito, centralizado, espagamento simples, fonte Times 12;
c) Nome do autor — em negrito, recuado a direita, espacamento 1,5 antes e depois,
fonte Times 12;
d) Orientador — recuado a direita, espacamento 1,5 antes e depois, fonte Times 12,
escrever a palavra “orientador” seguida de dois pontos.
4.2 O Trabalho
a) Tamanho da letra e do Papel - O tamanho da letra é 12, exceto em citagOes diretas
longas (com mais de trés linhas), nota de rodapé, paginacdo e legenda. Papel branco,
no formato A4, utilizando-se a fonte Times 12, justificados, com a indicagdo de
paragrafos e impressos na cor preta.
b) Espaco entre as linhas — No corpo do texto, utiliza-se espago 1,5, observando-se as
seguintes excegdes:
e (Citacdo direta longa — utiliza-se espaco simples e letra tamanho 10;
e Nas notas de rodapé também o espaco entre as linhas é simples e letra
tamanho 10;
e Nas Referéncias Bibliograficas se utiliza espaco simples separado entre si por
dois espacos simples;


Lilian
Textbox


® Ministério da Educagéo
‘ Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnolégica (A
INSTITUTO FEDERAL DE Instituto Federal do Rio de Janeiro - IFRJ I I
EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA s . . ~
Pré-reitoria de Extenséo

e Os titulos primdrios devem ser separados do texto que os sucede por dois
espacos de 1,5;
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e Os demais titulos devem ser separados dos textos que sucedem e os
precedem por dois espacos de 1,5.
e O paragrafo devera ter 0,5 cm de recuo na primeira linha.
c) Nudmero de Paginas
O trabalho completo devera conter de cinco a dez paginas.

4.3 Figuras e Tabelas

As figuras, tabelas e graficos serdo inseridos no texto, preferencialmente em seguida aos
paragrafos a que se referem. Uma mencdo a esses elementos, no texto corrido, é
necessaria para a orientacao do leitor. As figuras devem conter todos os elementos de
formatacdo e de conteldo para que sejam interpretadas corretamente.

As figuras, tabelas e graficos deverdo ser centralizadas e numeradas sequencialmente.
Recomenda-se que qualquer arquivo grafico esteja inserido no texto em formato “jpg”.

V. CITAGOES DE REFERENCIAS

As referéncias deverdo ser citadas no texto pelo ultimo nome do(s) autor(es) e ano de
publicacdo - Ex: Silva (1995, p.21). No final do artigo, deverdo aparecer as especificacoes
completas dos trabalhos consultados, em ordem alfabética, seguindo-se a NBR 6023/2002.

V1. ORIENTACAO DO PROJETO

6.1 O projeto serd realizado com acompanhamento, em todas as suas etapas, de um
orientador autorizado pela Coordenagdo Pedagdgica do Curso;

6.2 Para realizar o trabalho, o cursista precisara ter seu projeto aprovado pela Coordenagao
Pedagdgica do Curso; que estard oferecendo as seguintes linhas tematicas:

a) gestdo democrética;

b) inclusdo social;

c) curriculo;

d) avaliacdo;

e) novas tecnologias/tecnologias sociais.

6.3 A escolha do orientador pelo aluno devera ser norteada pela disponibilidade do professor
e por sua afinidade com o tema da pesquisa, cuja lista de disponibilidade estara sendo
divulgada oportunamente;

6.4 O aceite do orientador serad efetivado mediante a assinatura do Termo de Aceite de
Orientac¢ado do Trabalho;

6.5 Os cursistas poderdo optar por apresentar um trabalho individual ou em organizacao de
até trés profissionais.
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VII. APRESENTAGCAO DOS TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO

a.

b.

O cursista terd um prazo maximo de até dois meses apds a conclusdo_dos eixos
temadticos previstos no curso de formagdo de formadores para a entrega de seu
trabalho.

O aluno que nao apresentar o trabalho no prazo estipulado devera justificar sua
auséncia, por escrito, apresentando a Proé-reitoria de Extensdo, os documentos
comprobatérios. No caso de aceite da justificativa, nova data de entrega sera
marcada pela Coordenacdao de Formacao Inicial e Continuada. Se a justificativa nao
for aceita, o aluno perdera direito a certificagdo do curso.

Os trabalhos de conclusdo do curso serdo avaliados de acordo com os critérios
estabelecidos pelo Curso, observando-se:

= As normas de elaboragao do trabalho;

= QOs prazos definidos nas orientacdes do TCC;

= A utilizagdo coerente com as linhas tematicas especificadas;

= IndicacGes de propostas que apontem para melhores resultados nas
praticas pedagodgicas do PROEJAFIC.

VIII. Os casos omissos deverdo ser encaminhados a PROEX — Pro-reitoria de Extensdo/Coordenagdo
de Formacgao Inicial e Continuada, que em prazo agil, estard apresentando resolucdo para o recurso

encaminhado.
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