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[Perguntas de um trabalhador que Lég]

Quem construiu Tebas de sete portas?

Nos livros estdo nomes de reis.

Arrastaram eles os blocos de pedras?

E a Babilénia varias vezes destruida —

Quem a reconstruiu tantas vezes? Em que casas
Da Lima dourada moravam os construtores?
Para onde foram os pedreiros, na noite em que a
Muralha da China ficou pronta?

A grande Roma esta cheia de arcos do triunfo.
Quem os ergueu? Sobre quem

Triunfaram os Césares? A decantada do Bizdncio
Tinha somente paldcios para seus habitantes?
Mesmo na lendaria Atldantida

Os que se afogavam gritaram por seus escravos
Na noite em que o mar a tragou.

O jovem Alexandre conquistou a India.

Sozinho?

César bateu os gauleses.

Ndo levava sequer um cozinheiro?

Felipe da Espanha chorou quando a sua Armada
Naufragou. Ninguém mais chorou?

Frederico Il venceu a Guerra dos Sete Anos.
Quem venceu além dele?

Cada pagina, uma vitoria.

Quem cozinhava o banquete?

A cada dez anos um grande homem.

Quem pagava a conta?

Tantas historias.
Tantas questoes.

Bertold Brecht
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RESUMO

Este trabalho investiga a implantagao do Programa Nacional de Integracao da
Educacao Profissional com a Educacéo Basica na Modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos (Proeja) na rede estadual de Goias. Possui como baliza o
enfrentamento classico no ambito das politicas educacionais: a implantacao de
um programa federal na rede estadual de ensino. Problematiza as tensdes
entre ruptura e continuidade desenvolvidas a partir das trilhas que o Proeja
ilumina e busca deslindar os sentidos desse programa para o estado de Goias,
mormente destacado pela luta para garantir o acesso a educagdo como um
direito social substantivo. Utiliza como recursos metodologicos a analise
bibliografica e documental, bem como entrevistas semiestruturadas com
profissionais envolvidos na implantagdo do programa. O suporte tedrico que
embasa a analise do objeto estudado € o materialismo historico-dialético, com
o esforgco de identificar os aspectos contraditérios da proposicdo de uma
politica publica no ambito de uma materialidade econémica, pautada pela
manutencdo do ndo acesso a educagao para todos. A analise revelou uma
tensdo entre implantagdo e realizagdo do programa. As agdes normativas e
legais sdo cumpridas, mas o programa nao se realiza efetivamente. O processo
que essa determinacdo engendra repde a problematizacdo sobre a
funcionalidade do Proeja como uma das formas de resolugdo dos conflitos e
das desigualdades sociais. Essa funcionalidade € o limite do proprio programa
e demarca o seu carater defensivo ante a contradicdo fundamental do capital,
que organiza o nosso atual sistema de metabolismo social.



ABSTRACT

This research investigates the implementation of the National Programme of
Integration of Professional Education with Basic Education in the Mode of
Education Youth and Adults (Proeja) in the state of Goias. Has as goal the
classic studies in the context of educational policy: the establishment of a
federal program in state schools. Problematizes the tension among continuity
and rupture developed from the tracks and illuminates the Proeja quest to
unravel the meanings of this program for the state of Goias, especially
highlighted by the struggle to ensure access to education as a social right noun.
The methodological tools used to biographical and documentary analysis and
semi-structured  interviews with  professionals involved in program
implementation. The theoretical support that based the analysis of the object
studied was historical and dialectical materialism, identifying the contradictory
aspects of the proposition of a public policy in the context of economic
materiality, focused on maintaining the lack of access to education for all. The
analysis revealed a tension between establishment and implementation of the
Programme. The regulatory and legal actions are completed, but the program is
not done effectively, the process that engenders this determination, restores the
questioning about the functionality of this program as a way of resolving
conflicts and social inequalities. This functionality is the limit of the program
itself, and outlines its defensive character against the fundamental contradiction
of capital, which organizes our current system of social metabolism.



INTRODUGAO

Esta pesquisa investiga a implantacdo do Programa Nacional de
Integragdo da Educacao Profissional com a Educagao Basica na Modalidade
de Educagdo de Jovens e Adultos (Proeja) na rede estadual de Goias —
programa instituido pelo Decreto n.° 5478/2005, que tinha como espago de
realizacado as escolas da Rede Federal de Educagcao Tecnoldgica, sendo que
posteriormente houve o esforco para que as redes estaduais € municipais
também aderissem a proposta. O Programa possui como mote a escolarizagao
dos trabalhadores alijados do direito a educagdo, para que possam, com 0O
retorno a escola, ter acesso a formacgao profissional com garantia de elevacgao
de escolaridade.

Para a consolidacéo e fortalecimento dessa proposta, o MEC organizou
o Proeja em trés frentes: i) as especializagbes em Proeja, que séo realizadas
com financiamento do governo federal em convénio com universidades federais
e com a Rede Federal de Educagdo Tecnoldgica, objetivando a formacao
continuada de professores para trabalharem a integracéo entre educagao de
jovens e adultos e educagdo profissional; ii) o financiamento concedido por
editais para abertura de turmas Proeja na Rede Federal de Educacéao
Tecnolodgica e nas redes estaduais e municipais; e iii) a constituicao de redes
de pesquisadores em Proeja em todo o Brasil, com financiamento para
pesquisas de mestrado e doutorado que tenham como campo de analise o
Proeja.

A chegada do Proeja em Goias se deu pelo seguinte processo: o
Ministério da Educacgao abriu editais para que as redes estaduais e municipais
pudessem apresentar propostas de abertura de turmas de Proeja em suas
escolas. Cada rede que se manifestasse interesse em aderir aos cursos de
Proeja receberia um financiamento para a abertura de turmas e deveria
comprovar, pela prestagdo de contas, como investiu o recurso. Essa foi a
condigdo de adeséo do estado de Goias ao programa federal, a partir do ano
de 2005.

Nosso problema de pesquisa é identificar os determinantes presentes
na implantagdo do Proeja na rede estadual de ensino de Goias para

compreender o sentido desse programa para a politica de Educagao de Jovens



e Adultos (EJA) e de Educagado Profissional (EP) no estado. O estudo se
localiza no ambito da analise das politicas educacionais, dentro da linha de
pesquisa Estado e Politicas Educacionais, o que delimita um recorte da
problematica a ser desenvolvida ao longo da exposi¢cdo, priorizando a
compreensao do significado politico da agdo que o estado de Goias desenvolve
na implantagdo e implementagao do Proeja.’

A andlise da implantagao e implementacédo do Proeja em Goias esta
demarcada nesta pesquisa pelo aspecto da superestrutura, dos arranjos legais,
portanto a historia que buscamos desenvolver esta localizada num ambito que
ndo expressa a radicalidade social. E importante partirmos desse
reconhecimento, pois, embora seja dificil um estudo sobre o Estado e as
Politicas Educacionais que nao se dé no ambito dos marcos legais e das
disputas que ocorrem nesse patamar, um terreno em si limitado, temos o
esforco de desenvolver as mediacbes necessarias a compreensao da
reciprocidade entre as politicas educacionais e a contradicdo fundamental do
sociometabolismo do capital, expressa no limite entre capital e trabalho (MARX,
1986, p. 406).

E importante sinalizar que as disputas que trazemos parecem ser
travadas no calor da contradicdo social, pois s&o engendramentos dessa
mesma contradicdo fundamental, mas elas se dao pelo alto, no ambito do
governo e suas instituicdes. E diferente da investigacdo que toma como lécus
de elaboracdo os partidos politicos, os movimentos sociais, as lutas
empenhadas pelos sindicatos e, nessa esteira, busque desenvolver os
processos e problematicas desses campos de investigacdo. A diferenca se
desenvolve fundamentalmente pelo campo em que se desenvolve a
investigacdo, e sendo este campo, constituido por processos que se dao no

ambito do governo e suas instituicbes, é evidente que nao podemos

LA presente pesquisa possui insergdo no projeto aprovado pela Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, que, pelo convénio com a Secretaria de
Educacéo Profissional e Tecnolégica do Ministério da Educagédo (SETEC/MEC), abriu um edital
especifico para Proeja, com o indicativo de constituicdo de redes de pesquisadores sobre
Proeja. A rede da qual fazemos parte esta cadastrada com o projeto 19, O Proeja indicando a
reconfiguragdo do campo da Educagdo de Jovens e Adultos com qualificagdo profissional:
desafios e possibilidades, sendo que nossa pesquisa esta diretamente vinculada ao subprojeto
1, A constituicdo da educacgéo profissional na modalidade de educacéo de jovens e adultos: as
experiéncias do Proeja em Goias. A rede é constituida pelas instituigdes: Universidade Federal
de Goias (UFG); Pontificia Universidade Catdlica de Goias (PUC-GO), Instituto Federal de
Educacédo Tecnologica de Goias (IFG) e Universidade de Brasilia (UnB).
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desenvolver logicamente aquilo que n&o acessamos da histéria que se
desenvolve neste patamar. Maior radicalidade seria uma necessaria em nossas
elaboragbes, esta se da como incursbes decorridas de hipoteses e
possibilidades arrancadas do acumulo de outras pesquisas e reflexdes de
autores classicos, pois nao furtamos de considerar a determinacéo
fundamental desta sociedade desigual e contraditoria.

O referencial tedrico é expresso nos autores que analisam criticamente
a realidade, e podemos elencar como principais: Karl Marx (1985, 1997, 1978,
1982, 1986, 1986a e 1986b) e Antonio Gramsci (2007, 2004). Desses autores
nos valemos principalmente devido a tentativa de acompanhar o movimento
investigativo que supere as aparéncias buscando desenvolver as mediagdes
ocultas que constituem o processo analisado. Assim é que temos um esforgo
de analisar as tensdes entre passado e presente, ruptura e continuidade.

Esta analise utilizou como metodologia de pesquisa o estudo de
documentos e referenciais bibliograficos, entrevistas semiestruturadas e
observagao participante de reunides e espacgos de discussao sobre Proeja,
tanto em nivel nacional como estadual. A analise de documentos, que constam
no processo de prestacao de contas, foi parte fundamental do trabalho, pois
analisamos o processo iniciado em 2005 com 1024 paginas e 415
documentos, e o processo iniciado em 2007, com 273 paginas e 90
documentos. Também consideramos de base documental a legislagao
composta de Decretos, Leis, Pareceres, Resolugdes e Documentos Oficiais.

Realizamos seis entrevistas semiestruturadas, sendo uma com gestora
federal, duas na Secretaria de Ciéncia e Tecnologia (Sectec) de Goias e trés
na Secretaria de Estado da Educagéo. A escolha desses sujeitos foi realizada
tendo como objetivo apreender como o Proeja foi materializado pela realidade
de Goias, por isso era importante dar voz aos sujeitos que representam os
segmentos envolvidos com o programa diretamente, com especificidade para
as questdes relacionadas a implementagéo do Proeja.

A voz da gestora federal, que trabalha na Secretaria de Ciéncia e
Tecnologia do Ministério da Educacao (SETEC/MEC), representa para nossa
pesquisa a perspectiva que esta posta para o MEC. O olhar do Ministério, que
acompanha as experiéncias dos estados, municipios e também da Rede

Federal de Educacéo Tecnoldgica, é significativo, pois confere a compreenséao
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dos principais desafios e avangos do Proeja e da politica educacional como um
todo.

Os gestores da Secretaria Estadual de Educacao (SEDUC/GO) falam
em nome da instancia que, no aspecto da gestdo, representa o centro do
Proeja em Goias. A SEDUC, como 6érgédo da administragcdo publica, é
responsavel pelo projeto de Proeja do Estado de Goias, e isso inclui a sua
elaboragao, execucéao e prestacédo de contas.

A Secretaria de Ciéncia e Tecnologia (SECTEC/GO) oferece-nos, por
meio das entrevistas, conhecimentos e informacgdes sobre os acontecimentos e
os desafios mais candentes para o desenvolvimento do Proeja. Trés
entrevistados trabalham na Secretaria de Educacgao, especificamente na
Superintendéncia de Ensino a Distancia, onde fica a Coordenacédo Pedagdgica
de Educacdo de Jovens e Adultos. Dessa coordenacdo entrevistamos dois
servidores técnicos que atuam com implementacdo de programas e politicas,
bem como a coordenadora de EJA da SEDUC/GO. Dois entrevistados
trabalham na Superintendéncia de Ensino Profissional da SECTEC/GO, sendo
que um esta como Gerente de Educacéo Profissional e outro como técnico de
Educacdo Profissional, atuando com a gestdo dos Centros de Educagéao
Profissional (CEP’s) e programas de educacao profissional dos CEP’s.

As possibilidades de compreensado do processo de implantacdo do
Proeja foram, no decorrer da pesquisa, dificultadas pela forma como o
programa se desenvolveu em Goias: previsdo para abertura de turmas que néo
foram abertas; tramites e tensdes dentro das secretarias que ao longo do
percurso ficaram responsaveis pelo programa;? quanto as turmas abertas,
identificamos evasao dos alunos e separacao entre o ensino de educacao
profissional e de educacdo basica, desconsideracdo das reais demandas e
singularidades dos alunos de EJA na oferta de Proeja e negacéo ao direito do
aluno de EJA de acessar substantivamente os cursos Proeja. Dessa forma,
nossa analise se confronta com um programa que efetivamente foi implantado
com um recorte diferenciado: a implantagdo do proeja transita, a primeira vista
entre a implantagao e a nao-implantagao.

A observacdo mais simples, diriamos que o Proeja foi implantado, pois

as normas burocraticas foram cumpridas e legalmente atendidas. Se

2 A Secretaria de Estado da Educagdo de Goids e Secretaria de Ciéncia e Tecnologia do
Estado de Goias.
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observamos o decurso dos processos que envolvem a implantagao,
concluimos que o programa transita ao mesmo tempo entre implantagcéo e nao-
implantacao, pois algo que se apresenta crivel no aspecto legal, numa analise
mais abrangente e radical do processo como um todo, parecia repleto de
contradigbes. Imergindo nessas trangas, identificamos um aspecto que nos
escapava a compreensao: a realizagéo do Proeja.

Esse € um dos engendramentos do presente trabalho. Partindo da
investigacado, chegamos ao cabo de um programa que foi implantado, mas que,
ao mesmo tempo, ndo foi realizado pela rede estadual; isso significa dizer que
houve implantagdo, mas nao houve realizagdo. Refinando um pouco melhor as
nossas reflexdes passamos da primeira vista, ja ndo tdo aparente (que negava
a implantacdo do programa) para entender que o Proeja foi implantado, mas
nao realizado.

O programa seria realizado, se houvesse execugdo completa dos
recursos, se houvesse alunos frequentando as turmas abertas, se as
secretarias envolvidas com a implementacdo das acdes destinadas a Proeja
tivessem, em suas prioridades de agao, o desenvolvimento do programa como
um todo, abarcando o esforgo pela execugdo do curriculo integrado,
acompanhado do investimento em formagdo continuada dos professores,
melhoria no espaco fisico, e definindo estratégias de permanéncia dos alunos
de EJA, como de bolsa de estudos e outras possibilidades que sao
demandadas pelos alunos jovens e adultos.

Para afirmarmos que o programa nao foi realizado, retomamos
sucintamente a trajetéria do Proeja em Goias. A SEDUC aprovou, por meio de
dois editais abertos pelo MEC, duas propostas de cursos Proeja: a primeira
aprovada em 2005 e a segunda aprovada em 2007. Cada uma dessas
propostas (o convénio de 2005 e 2007) previa abertura de turmas Proeja, mas
isto ndo ocorreu com a segunda proposta, aprovada em 2007, e por isto
SEDUC teve que devolver o recurso do convénio aprovado naquele ano
(2007).

As turmas abertas pelo edital de 2005 ficaram marcadas pela evaséao,
pois foram organizadas na modalidade de curso concomitante, na qual os
alunos estudam as disciplinas relativas a educagao profissional nos Centros de

Educacao Profissional (CEP’S), e as disciplinas de educagédo basica nos
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Centros de Educagdo de Jovens e Adultos (CEJA’S), o que dificulta
sobremaneira a permanéncia dos alunos nas escolas. Rapidamente podemos
sintetizar os acontecimentos dos dois convénios (2005 e 2007): i) o convénio
de 2005 abriu turmas, que ficaram marcadas pela evasao; e ii) pelo convénio
de 2007, a SEDUC nao abriu turmas e devolveu o recurso ao MEC.

O processo de implantagdo do referido programa na rede estadual de
Goias nao € um fendbmeno tranquilo de ser analisado; ainda mais dificil quando
observamos a necessidade de um aprofundamento mais sistematico nas
trangas que o Proeja tenciona, principalmente ao estudarmos o caso de Goias
e o situarmos no contexto macro da luta pelo direito a educacdo dos
trabalhadores. A exposicdo desta discussdo em trés capitulos busca revelar
essa situacdo da educacédo do trabalhador na sua relagcdo com duas outras
experiéncias historicas da educagao nacional, no contexto da década de 1930
e no da década de 1970. Em seguida, busca explicitar o processo de
implantacdo do Proeja em Goias e finaliza com reflexdes que apontam os
aspectos contraditorios de implantagcdo desse programa no Estado.

A intengcdo do primeiro capitulo foi desenvolver as tramas que a luta
pelo direito a educacgao travou nas ultimas décadas, analisando especialmente
estas duas experiéncias: uma da década de 1930, cuja voz mais importante era
a de Paschoal Lemme, e outra da década de 1970, quando se deram as ac¢des
de EJA e EP no Estado militar. Apés a analise sobre o Estado militar,
retomamos as principais agbes de integracdo entre EJA e EP, matizadas,
sobretudo, por outros programas implementados pelos Ministérios da
Educacéao e do Trabalho e Emprego.

Com essa abordagem, queremos arrancar do presente a explicagéo do
passado, que €& necessario na medida em que se repdem e constituem os
embates elucidativos da historicidade do Proeja. A luta pelo direito a educagéao
€ um enfrentamento fundante da EJA, principalmente pelo acirramento que a
condigdo do aluno da EJA impde, o de ser responsavel pela garantia material
de existéncia ao mesmo tempo em que necessita garantir o direito a educacéo.
Essa problematica vem-se desenvolvendo com varias tentativas de resolugao,
e buscamos, com a retomada histérica dessas tentativas, elucidar um presente
constituido de tensdes e limites emprestados do passado, que agora reaparece

disfarcado de novo.
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No capitulo segundo, fizemos a imers&o na apresentagao e na analise
de como se desenvolveu a implantagdo do Proeja na rede estadual de Goias.
Utilizamo-nos daquilo que nos possivel trazer para a analise, em termos de
dados empiricos; e, partindo desses, expusemos as principais media¢des do
processo de implantacéo e realizagdo do Proeja em Goias. Essas mediacdes
podem ser mais bem elaboradas na medida em que outros estudos se
dedicarem a tal problema de pesquisa. Por hora, este é o desenvolvimento
mais avancgado que nos foi possivel compreender. A implantagao do Proeja em
Goias revela um movimento de aprofundamento da fragmentacdo do trabalho
no ambito da Secretaria de Estado da Educacdo e traz a tona também o
aprofundamento da negacao do direito aos alunos de EJA a educacgao, o que
inclui a sua propria afirmagao como necessidade historica.

No terceiro capitulo, deslindamos os desenvolvimentos que a
implantagédo do Proeja engendra em relagéo a negacéo e a afirmagéao do direito
a educacao. Desenvolvemos as mediagbes que vém constituindo o processo
de negacao desse direito, a0 mesmo tempo em que analisamos os limites que
a nao implantagdo do Proeja repde. Dessa forma, dialogamos com os limites
da materialidade do Proeja em Goias, como proposta afirmativa que se
materializa pela negativa, e necessariamente arrasta consigo uma tensao: ora
como avanco do direito a educagao, ora como uma roupagem disfarcada de

avanco irrealizavel.
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CAPITULO |

EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS E EDUCAGCAO PROFISSIONAL:
SENTIDOS CAMBIANTES

O olhar sobre duas experiéncias de educacao de adultos, localizadas
em 1930 e em 1970, nos da a dimensao de como a luta pelo direito a educagéao
vem sendo afirmada e negada na histéria da educacgao brasileira. Os embates
se repdéem de forma contundente pela propria histéria, e ndo por acaso vemos
a EJA e a EP se entrecruzando no decurso das ag¢des desenvolvidas para o
publico adulto.

A integracdo entre a educagao de jovens e adultos e a educagao
profissional se desenvolve no caminho controverso da separagdo entre
formacdo geral e formagdo profissional.® E conhecido o debate sobre essa
separagao, mormente destacado pela diferenga entre o ensino destinado as
elites, em seus diferentes recortes, e o ensino destinado as camadas
populares, também compreendido em suas diferentes formas de existéncia.

No Brasil, essa é uma caracteristica marcante e assume contornos
diferenciados ao longo da histéria da educacédo brasileira, mas, desde a
chegada dos jesuitas em 1549, quando se desenvolve no Brasil a vertente
pedagogica tradicional, podemos dizer que ha um ensino especifico para as
elites (SAVIANI, 2008, p. 14). Paralelo a esse projeto de ensino destinado as
elites, desenvolve-se um determinado projeto de educagao para as massas,
para os que nao sao da elite.

Segundo Cunha (2009, p. 91), a educacéo profissional tem a marca de
servir como disciplinamento, como uma das formas de controle social. E
destinada, sobretudo, aos sujeitos que estdo em condi¢gdes de vida mais
sensivel, enquanto que, para os abastados, o ensino classico tem sido
privilégio inconteste. A divisdo entre a educagdo para as elites e para os
trabalhadores é fundante da historicidade da educacao brasileira. A propria

nocdo de que o ensino classico seria privilégio informa uma determinada

* Ressaltamos que o conceito educagdo de jovens e adultos é utilizado a partir da Lei de

Diretrizes e Bases da Educacéo n.° 9.394/1996. Por isso, utilizamos o conceito educagao de
adultos, quando analisamos documentos anteriores a Lei, e educagédo de jovens e adultos
(EJA) quando fazemos analises que abarcam tempo e espago p6s-LDB/1996.



‘convencao” social de atribuicdo de valor diferenciado entre estes ambitos
(ensino classico e ensino profissional).

E nesse palco desigual que a relacdo entre educacdo de jovens e
adultos e educacéao profissional se estrutura: a educagao profissional, quando
relacionada com a EJA, necessariamente, exige que aconteca de forma
integrada. Isso porque a relagdo entre ambas é tecida, principalmente, pelo
publico da EJA no seguinte sentido: os alunos da EJA demandam educacéao
profissional pela necessidade de ampliacdo da capacidade de trabalhar para
sobreviver nesta sociedade, dessa forma o ensino que se furta de proporcionar
educacao profissional ndo atende as necessidades dos alunos da EJA, que
voltam para a escola devido a responsabilidade pela garantia material de
existéncia.

A integragdo da educacédo de jovens e adultos com a educagao
profissional, assume em cada contexto nuangas singulares, mas, ao mesmo
tempo, guarda em sua producdo determinagbes que sao fundantes. Uma
dessas determinagdes € a constituicdo perversa da sociedade brasileira, que
ndo garante acesso e permanéncia dos alunos na escola. Essa exclusdo dos
alunos da escola se da por diversos mecanismos, que, ao fim e ao cabo,
resultam num contingente consideravel de individuos alijados da escola que
continuam demandando a continuidade dos estudos.

Outra determinagdo € a contraditoria necessidade de formagao de
mao-de-obra para os postos de trabalho que exigem qualificagdo técnica. Ou
seja, esta mesma sociedade, fundamentada na desigualdade, demanda maior
qualificacdo e produz a necessidade de que o trabalhador avance em seus
estudos, ao mesmo tempo em que esse avancgo, para o trabalhador, inclui a
ampliagédo da possibilidade de sobrevivéncia.

Entendemos que o modo como se produz socialmente a necessidade
de integragdo entre educacao profissional e educacao de jovens e adultos
mantém, essencialmente, essa mesma ldogica, ou seja, 0 que prevalece é a
tensdo vivida pelo aluno de ter que trabalhar e estudar. Essa é uma tensao
problematica, quando se analisa a integracdo EJA e EP, que, em contextos
diferentes, assumiu desenhos especificos, mas conservando em sua produgao
a busca pela sobrevivéncia, bem como a busca pela escola como uma das

promessas de avancgar na realizagdo dessa necessidade.
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As respostas que esses problemas sociais exigem sdo dadas segundo
as possibilidades de cada tempo, e, até os dias atuais, a problematica garantia
de sobrevivéncia, incluindo a escola como um vislumbre de realizacdo dessa
necessidade, resulta em proposi¢cdes novas e velhas para “equacionar” uma
questdo social engendrada por um processo oculto e real: a dinédmica
excludente da sociedade capitalista, que pde as claras um processo que esta a
todo o tempo sendo ocultado por agdes parciais e limitadas.

Isso significa que as tensbes entre ruptura e continuidade sao
balizadas pelos limites que a realidade impde para a realizagdo dos objetivos
que sao propostos para a educacdo num tempo socialmente determinado. O
mesmo processo inclui 0 apontamento das contradi¢des desse tempo e a luta
pela garantia de interesses antagonicos. A garantia desses interesses, quando
levada a cabo, € acompanhada pela contradigdo que a engendra, ou seja,
guarda em sua constituicdo a condicdo de ser ao mesmo tempo ruptura e
continuidade. Assim, nao faz sentido uma polarizagao entre o que seja ruptura
ou continuidade, mas sim o entendimento de que as agdes no campo da EJA
necessariamente enfrentam as duas perspectivas ao mesmo tempo.

Nessa linha de tensédo, surge o Programa Nacional de Integracdo da
Educacao Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de Educacéao de
Jovens e Adultos (Proeja). Ao vislumbrarmos o conjunto de agdes que
compreende o Proeja hoje, vemos duas determinagdes fundantes de sua
historicidade, quais sejam: i) a necessidade constituida socialmente de politicas
de integracao entre EJA e EP que representem efetivos avangos na garantia do
direito a educacdo e ao trabalho; e ii) as demandas dos alunos da EJA séao
fundamentais para a compreensdo dos caminhos que essas politicas
desenham no terreno social.

Essas determinagdes sao pilastras para uma resposta as demandas
sociais oriundas da contradicao fundamental entre capital e trabalho, a qual se
desenvolve em patamares e niveis complexos, n&o determinados
mecanicamente por essa contradicdo fundamental, mas que possui em seu
engendramento os fundamentos contraditérios que explicam e fazem esta
sociedade. Portanto, a necessidade de que o Estado dé respostas aqueles que
estdo alijados da escola, do direito a educagéo, ora se apresenta como uma

antecipagdo ao protagonismo do sujeito dando a impressao de descompasso
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entre os destinatarios das ag¢des elaboradas pelo Estado e a participacdo das
pessoas as quais essas acdes sao destinadas.

Numa tentativa de sintese, podemos dizer que a politica de integragao
entre EJA e EP é protagonizada por contradi¢des que se dao na sociedade, e
estas determinam os contornos da politica, ou seja, engendram a produgao
dessa politica como um todo: sua elaboragcdo contém as linhas de tenséao
constitutivas do contexto em que sao ‘pensadas’; a sua produgao no ambito da
gestdo, da participagao dos alunos, contém e evidencia essas tensdes, ao
passo que desenha o “sucesso” ou o “fracasso” do que foi proposto. Todo esse
processo compreende a produ¢ao da politica educacional.

O Proeja, ao ser produzido, inicia-se com um determinado
desenvolvimento das mediag¢des que compreendem a EJA e a EP. Somente
partindo desse entendimento, podemos alcangar alguma compreensdo mais
préxima da realidade desse programa, ou seja, a produgdo do Proeja néo
comega em 2005, quando o Decreto 5.478 institui o programa, mas parte de
desenvolvimentos que se dao no seio da sociedade.

Esses desenvolvimentos sdo constituidos de velhos e novos embates
que fazem a trajetéria da EJA. Quando nos debrugamos nos estudo de como
se determina a implantagdo do programa na rede estadual de Goias,
identificamos algumas dessas determinacdes e buscamos o fio histérico da sua
origem, fazendo o esforgco de analisar como se estrutura a configuragdo do
Proeja em Goias.

Nossa investigacao identificou que a compreensdo de EJA como
supléncia, como uma oferta de ensino rapida e de menor valor social, é
determinante nas ag¢des destinadas a essa modalidade. Ao identificar essa
caracteristica que constitui a EJA, investigamos onde essa compreensao
possui suas origens, e Como essa marca se apresenta hoje.

Ao fazer esse procedimento de busca, encontramos no periodo da
ditadura militar as principais a¢gdes que compuseram essas determinacodes, que
até hoje vém-se desenvolvendo. No proximo topico faremos o esforgo de
identificar alguns pontos que podem iluminar essas questdes retomando
reflexdes de Paschoal Lemme, passando pelas acbes do Estado militar e pela
criacao do Sistema “S”, com o objetivo de sinalizar as concepg¢des em disputa e

as acodes que se consolidaram no campo da EJA e da EP.
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As reflexdes de Paschoal sdo importantes e devem ser situadas no
espectro da classe que representa. Como veremos adiante, Paschoal fala pelo
projeto da classe trabalhadora, e a experiéncia que relatamos retoma como a
ampliacdo das conquistas sociais sdo incluidas de forma subordinada aos

contornos de manutencgao do status quo.

1.1 Passado e presente da educacéao profissional e da educagao de jovens e

adultos: algumas reflexdes

A experiéncia de educagao de adultos que Paschoal (1964-1985) relata
aconteceu na década de 1930 e recebeu o seguinte nome: “Uma experiéncia
de cursos de continuagao, aperfeicoamento e oportunidade realizada no
Distrito Federal”. Nessa feita, Paschoal teve a responsabilidade e oportunidade
de organizar os primeiros cursos de continuagdo e aperfeicoamento para
adultos.

Dois aspectos fundamentais tencionam o passado e o presente do
trabalhador que retorna a escola: i) os fundamentos da concepgdo de
educacao; e ii) a forma que se estrutura a experiéncia educacional. Dai
podemos apreender a intencionalidade com que se desenvolvem as acgdes
destinadas a EJA, seja por uma postura de enfrentamento ante as contradi¢cdes
sociais, seja pela subordinacdo ao status quo, como afirmagdo de uma
sociedade desigual.

A educacdo de adultos da qual Paschoal se faz tributario é

caracterizada pelo autor por um triplice aspecto:

a) educagao sistematica, escolar, para os individuos que atingiram a
maturidade, no sentido de lhes dar os instrumentos considerados
necessarios para o desempenho de sua atividade social, no mais
amplo sentido; b) educagao sistematica complementar que corrige
essa agao escolar e fornece os elementos que a escola nao pode
proporcionar, no sentido de uma melhor adaptagido a condigdes
sociais do individuo, ndo consideradas antes e também a novas
formas de atividade; c) educagdo supletiva para os individuos que,
por qualquer circunstancia, ndo puderam sofrer a agdo das
instituicbes consideradas normais e fundamentais e que necessitam
adquirir técnicas elementares, continuar seu aprendizado ou se
aperfeicoar em qualquer forma de atividade. (LEMME, 2004, p. 45)
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Segundo o autor, as duas ultimas caracteristicas se referem ao caso do

Brasil. Ele diz:

A organizagdo da educagdo de adultos deve ser considerada uma
obra, sob muitos aspectos, mais urgente do que a prépria extensao
do aparelhamento escolar elementar para receber as criangas nas
idades proprias, o que nos levou, quando oficialmente convidados
pelo Departamento de Educagdo do Estado do Rio de Janeiro a
apresentar sugestdes para o Plano Nacional de Educacao, a ficar tdo
somente dentro dessa questdo. (LEMME, 2004, p. 68)

Em seu contexto, as estatisticas afirmavam que, em relacdo a

populagcéo brasileira, “a infima proporcédo de 4,8%, que corresponde a

2.071.437 (dois milhdes, setenta e um mil e quatrocentos e trinta e sete) de
brasileiros” (LEMME, 2004, p. 66), tinha acesso a escola, sendo que somente
49.132 (quarenta e nove mil cento e trinta e dois) eram adultos.* Além dos
numeros serem impressionantes, acrescenta-se que a educagao de adultos, na

época, tinha pouca prioridade no Brasil. Conforme afirma o autor:

Mesmo entre as pessoas que tém certo trato com os problemas de
educagcdo e de ensino €& comum verificar-se um completo
desconhecimento da importancia e da significagdo hoje emprestadas
ao problema da educagao de adultos. Por isso mesmo, pouca coisa é
possivel alinhar como verdadeiras realizagdes neste terreno, quer no
plano da agao oficial, quer no que se refere a iniciativa particular. Os
préprios cursos noturnos de alfabetizagdo que constituem a forma
mais elementar na solugdo da questdo, onde existem com razoavel
extensdo, funcionam com incipiéncia verdadeiramente lastimavel, a
mingua de recursos, de assisténcia técnica e mesmo de atencéo
esclarecida dos responsaveis pela sua manutengdo. (LEMME, 2004
p. 65)

A situacdo no campo era ainda mais alarmante, pois ndo existiam nos
pequenos povoados e na zona rural quaisquer iniciativas de educacgao escolar,
0 que resultava em 29.047.200 (vinte e nove milhdes, quarenta e sete mil e

duzentos) de brasileiros sem oportunidade de acesso a escola.

Toda essa obra de educacgao popular assistematica, isto €, fora da
rigidez dos quadros escolares, especialmente dirigida ao adulto que
nao teve nenhuma oportunidade escolar ou a teve insuficiente, esta
inteiramente por fazer, entre ndés, a desafiar a agdo do Estado, num
programa que, a ser levado a efeito, redundaria em beneficios de tal
monta que todos os recursos empregados teriam uma produtividade
verdadeiramente maravilhosa, uma compensacao extraordinaria de
todos os sacrificios realizados. Tal obra glorificaria, por si s6, o

4 Paschoal retira esses dados da obra O que dizem os nimeros sobre o ensino primario, de
Mario Augusto Teixeira de Freitas, 1937. O livro foi prefaciado por Lourenco Filho, que escreve:
“esta obra deveria levantar, pelas suas afirmag¢des documentadas, um forte clamor nacional”.
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governo que se dispusesse a empreendé-la, arrostando todos os
Obices que por certo a entravariam. (LEMME, 2004, p. 67)

Ao mesmo tempo em que esta realidade aprofundava os desafios para
as iniciativas com a educacdo de adultos no Brasil, havia um movimento
internacional mais amadurecido que ja reconhecia a educagao de adultos como
uma demanda prioritaria em algumas nagdes. Lemme (2004) cita o caso da
Europa (Franga, Inglaterra, Dinamarca, Holanda, Polénia, Portugal, Espanha,
Canada, Alemanha, Italia, URSS), dos Estados Unidos da América e também
do México, como exemplos de movimentos interessantes que avangaram na
escolarizacao dos adultos.

No entanto, esse amadurecimento ndo se da porque os governantes
tomam a iniciativa, muito menos por questdes de cumprimento de ideais
democraticos. Segundo os estudos de Paschoal (p. 51), durante os séculos 18

e 20, a educagao de adultos representava um movimento pouco consistente:

O ensino de continuacdo e aperfeicoamento para operarios é
organizado, em geral, pelos préprios estabelecimentos industriais, no
exclusivo interesse do maior rendimento do trabalho. Na Franga, por
exemplo, onde ja em 1887 aparece legislagdo sobre cursos para
adultos, eles se arrastaram em grandes vicissitudes, ao sabor da
maior ou menor boa vontade das autoridades de ensino. Salvo na
Dinamarca, onde se assinala um interessantissimo movimento de
escolas populares para adultos, que se reveste de caracteristicas
peculiares, relacionado com a propria formagdo da nacionalidade e
inspirado pela acdo verdadeiramente profética de Grundtvig, ndo se
percebe, compulsando a histdria das instituigdes de educacao, vigor
notavel, preocupagao absorvente com o problema, a ndo ser em
casos isolados. (LEMME, p. 51)

Mais adiante o autor reflete que:

Foi preciso que a humanidade sofresse o grande abalo da catastrofe
de 1914, em que se destruiram as mais solidas convicgdes sobre a
prépria organizagao social, mergulhando o mundo na tremenda crise
de que ainda ndo se refez, para que o movimento pela educagao
popular ganhasse organicidade, consisténcia, projetando-se até ao
plano internacional. (LEMME, 2004, p. 51)

A Grande Guerra engendra media¢gdes que desenvolvem o referido
processo em que muitos paises voltam seus esforcos para a educagao, mas
inclui nesse movimento o fato de que as conquistas para a educacido se
fizeram também por pressdes na sociedade, acompanhadas de um movimento
da realidade, impossivel de ser contestado, qual seja: o desenvolvimento da
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burguesia industrial e do proletariado como sujeito que movimentaria as
fabricas. Ao mesmo tempo em que se desenvolvia socialmente a necessidade
da escola, 0 movimento operario se organizava e tencionava o acesso dos

trabalhadores a cultura.

A proporgdo que o proletariado se organiza e se agremia nos
sindicatos e nas associagdes de classe e vai se processando sua
"ascensdo" dentro da sociedade, seus lideres, dentro ou fora dos
parlamentos, ao lado das reivindicagbes de ordem econdmica,
pugnam também pela melhoria de suas condicbes culturais e
técnicas, ora influindo na elaboracdo da legislacdo do ensino, ora
fundando instituicbes de carater cultural e de aperfeicoamento
profissional, que funcionam como parte de suas atividades sindicais.
As universidades populares francesas s&o tipicas nesse sentido,
como produtos dessa luta das classes trabalhadoras pela conquista
da cultura. E, alias, explicavel que justamente na Franca surgisse t&o
nitidamente tal instrumento, dadas as condicbes especiais da
evolugao politica desse pais que inclui em sua histéria os momentos
decisivos da evolugdo da humanidade nos tempos modernos.
(LEMME, 2004, p. 50)

Segundo Lemme (2004), pode-se afirmar que esse processo em
desenvolvimento nos outros paises influencia o Brasil de certa forma, pois
existia no pais a quantidade sensivel de pessoas sem acesso a escola, e 0
movimento internacional, ao se organizar em fungcédo da educagao de adultos,
sensibiliza educadores brasileiros e parte da sociedade em torno dessa
problematica.

Devemos considerar também que no Brasil ja estavam amadurecidas
as condi¢des sociais fundamentais para que a educacdo de adultos fosse
compreendida como uma questao patente no ambito dos governos. Existia a
demanda para a educacgao de adultos, aliada com a realidade brasileira, para a
qual ja eram organicas as compreensoes acerca do direito a educacao; e se
nao eram organicas, ao menos eram eloquentes, faziam parte do discurso e
eram pautadas pelas organizag¢des dos trabalhadores como reivindicagao.

Com isso estamos chamando a atengao para o fato de que nao foi um
movimento protagonizado pelos paises citados acima, como se o Brasil
estivesse a reboque, pois encontramos aqui condicbes determinadas que
deram a tdnica a experiéncia desenvolvida com a educacdo de adultos. Ou
seja, € um processo de sinergia entre o que acontecia no cenario internacional

e 0 que se materializa no pais.
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Assim que assume a coordenacdo da Superintendéncia de Ensino
Elementar do Rio de Janeiro, em maio de 1934, Paschoal sistematiza o que

seriam os principios da educacgao de adultos:

a) Fins — Ministrar ensino de instrumentos essenciais a adolescentes
e a adultos que nao tiveram nenhuma oportunidade escolar no tempo
préprio ou a tiveram incompleta. Ministrar variados cursos praticos de
artes e oficios a quantos desejem neles ingressar. Organizar cursos
de aperfeicoamento para os que ja abragaram determinadas
profissbes e desejem progredir nas mesmas, pela sua eficiéncia.
Oferecer cursos de oportunidade, segundo os interesses de grupos
de alunos e as oportunidades de empregos e atividades existentes no
momento. b) Organizacdo e condigcbes — Cursos de preferéncia
noturnos, sem limite de idade, sem formalidades especiais de
matricula, sem seriagdo especial de matérias. Cursos de duragio
variavel, segundo as condigbes dos alunos. Cursos criados segundo
as solicitacdes e os interesses dos candidatos. (LEMME, 2004, p. 75)

Para que houvesse as condi¢cdes necessarias a materializacao dessa
proposta, toda a equipe envolvida com a experiéncia elencou os seguintes

aspectos:

Era preciso considerar com muita atencao, o problema do professor,
sabido que a freqiéncia a essa espécie de cursos tem por moével
principal um interesse real de individuos adultos em lograr progresso
rapido nas suas condigbes culturais ou técnicas, no sentido de obter
geralmente uma melhoria imediata de ordem econémica, e para isso
sacrificam, quase sempre, suas ja reduzidas horas de repouso ou
recreagdo. O professor tem, pois, que preencher, além dos requisitos
normais de um dominio completo da técnica. (LEMME, p. 76)

Aqui mais uma vez se evidencia a tensao vivida pelo aluno adulto.
Junto com essa caracteristica, a proposta contemplou outra importante
iniciativa no campo da educacédo de adultos: a divulgacédo e o empenho no
convencimento do aluno para que este volte a escola e enfrente os

preconceitos e as barreiras da exclusao social.

Era preciso utilizar, para isso, processos adequados, de forma a
atingir os individuos para quem os cursos especialmente se
destinavam: pessoas de condi¢gdes econdmicas e culturais reduzidas,
operarios e comerciarios, [...] Chamar a atencdo desses grupos,
vencer neles a natural desconfiangca em relagao a tais iniciativas, o
esgotamento quase total em que vivem em consequéncia das
préprias atividades, a que se dedicam, as preocupacgdes provenientes
dos encargos de familia que n&o lhes permite dar uma atengéo
continuada ao aperfeicoamento pessoal deliberado, aquele
acanhamento resultante do temor do ridiculo, de que fala Thorndike,
tal era a tarefa a realizar com o0 emprego de uma propaganda habil e
sugestiva. Utilizamos para isso os meios principais: a imprensa diaria
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e 0 apelo as associagoes de classe, a quem nos dirigimos através de
cartas e circulares. (LEMME, p. 75)

As matriculas foram abertas no dia 15 de maio de 1934, em quatro
escolas municipais, as quais ofertaram os cursos de Portugués, Francés,
Inglés, Matematica, Contabilidade, Datilografia, Estenografia, Tecnologia
(madeira), Desenho, Mecanica e eletricidade, Bordados e rendas, Geografia,
Puericultura, Chapéus, Costura, Malharia e Flores. A procura excedeu a
expectativa, mas observou-se que nos cursos havia pouca participacdo de
operarios, pela dificuldade de acesso, pois as vilas operarias eram distantes da
escola, e pela dificuldade dos trabalhadores em conseguir tempo e animo para
estudar, devido a jornada cansativa de trabalho. (LEMME, 2004, p. 77)

Essa foi considerada uma limitagdo da proposta, e como alternativa
foram instaladas escolas em sedes das associacdes de classes, mas a
iniciativa ainda nao alcangou a dimensao necessaria. Ao final do ano letivo, a
prefeitura propds questionarios para os alunos, sendo que mais de mil
responderam. Avaliaram a experiéncia como exitosa, reforcando a expectativa
de que o governo municipal envidasse maiores esforcos em termos de
recursos financeiros para a ampliagdo do acesso dos adultos a escola.
(LEMME, 2004, p. 78)

O segundo ano letivo comega com a conquista dessas expectativas: a
ampliacdo de vagas e o aumento do recurso foram importantes para a
continuidade da expansao da educacdao de adultos. O tom marcante dessa
experiéncia foi a auto-organizardo dos alunos, que constituiram uma tranga de
relacbes a partir da escola, que se estendeu aos sindicatos e associagdes de

classe. Segundo Lemme:

Atividades extraclasse foram introduzidas pela prépria iniciativa dos
alunos, que se agremiavam fundando clubes e associagdes, onde
faziam realizar palestras e conferéncias de cultura geral, sessbes de
cinema educativo e tentando também o teatro de amadores. E dessa
forma, num ambiente verdadeiramente empolgante de vida e
entusiasmo, as matriculas em quase todos os cursos passaram a ser
disputadas, subindo de 1.366, em 1934, para 5.174, em 1935.
(LEMME, 2004, p. 79)

Esse contexto favoravel mudou rapidamente quando as verbas para a

manutencio da educacao de adultos foram reduzidas. Nas palavras do autor:
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Nado € de estranhar, pois, que se levantasse grande celeuma por
parte dos beneficiarios dessa obra, quando em fins do ano de 1935,
foi anunciado que as verbas para a manutengdo dela seriam
reduzidas no ano seguinte e, consequientemente, os cursos ficariam
limitados em seus planos e sua extensdo. Os registros da imprensa
diaria ddo uma impressao bem nitida do vulto dos protestos, os quais,
sem duvida alguma, constituem uma eloqliente demonstragdo da
utilidade real da obra que vinha sendo realizada. [...] Infelizmente, e é
sempre o mesmo doloroso estribilho, toda essa obra sofreu uma
profunda descontinuidade, com a mudancga brusca da administragéo
municipal, ocorrida de dezembro de 1935 a abril de 1936. (LEMME,
2004, p. 79)

Em 1936, continua a tentativa de organizacdo dos cursos, mas sem o
sucesso da experiéncia de 1934-35.° A nossa intengdo em trazer esses dados,
com Paschoal, cumpre a exigéncia de enxergarmos que a educacgao de adultos
ja transitava na década de 1930 por caminhos que aspiravam a ampliacéo da
participagdo politica da sociedade, ou seja, eram principios de classe que
estavam insurgindo no ambito da press&o social e das ag¢des que se realizam
junto com elas, trazendo a pauta da educacao de adultos para o enfrentamento
com o Estado e com a sociedade.

E interessante a forma como esse processo ocorreu: a busca por
dentro das associagdes de classes e o esforco de trazer para a escola os
trabalhadores operarios, tendo as agremiagbées como instrumento
potencializador dessa acdo. A participacdo politica ativa era determinante
dessa iniciativa. Mesmo mantido no cargo publico em 1935, a convite de
Roquete Pinto, Paschoal foi preso em 1936, e a instrugdo publica do Rio de
Janeiro foi afetada por uma descontinuidade marcante das agdes que estavam
em desenvolvimento (PAIVA, 1987, p. 178).

O proximo recorte que fazemos refere-se a criagdo do Sistema “S”.
Esse processo é importante na medida em representa o desenvolvimento e a
consolidacdo de um sistema paralelo de educagao profissional, ligado a esfera
privada.

Promulgado durante a conhecida “Era Vargas” (1930-1945), o Decreto-
Lei 4.048, de 22 de janeiro de 1942, cria o Servigo Nacional de Aprendizagem
Industrial (Senai). Ja o Decreto-Lei 9.043, de 25 de junho de 1946, cria o

Servigo Social da Industria (Sesi), quando o ent&o presidente Eurico G. Dutra

> Em 14 de fevereiro de 1936, Paschoal era detido em seu gabinete de trabalho,

permanecendo preso durante ano e meio e respondendo a processo perante o Tribunal de
Seguranga Nacional sob a acusacdo de ter organizado cursos para operarios na Unido
Trabalhista, associacao fundada pelo Prefeito Pedro Ernesto.
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(1946-1951) transfere a responsabilidade de criar e dirigir o Sesi a
Confederacao Nacional da Industria.

Quando Getulio Vargas promulga o decreto que cria o Senai, os
empresarios estavam resistentes a criagdo de uma empresa privada que fosse
de responsabilidade dos proprios empresarios em manté-la. Contudo, mesmo
por imposi¢cao, Vargas lhes concede vantagens incontestaveis para a gestao
dessas empresas, que gozariam de autonomia consideravel ante o governo.
Os recursos seriam recolhidos dos préprios empresarios:

O financiamento do Senai foi garantido por um tributo cobrado das
empresas, calculado a base de 1% sobre o montante de remuneragéo
paga pelos estabelecimentos industriais a todos os seus empregados.
Como as empresas de grande porte seriam as principais beneficiadas
pelos servicos do Senai, devido ao maior emprego de trabalhadores
qualificados, elas deveriam assumir uma parcela maior do custo da
aprendizagem. Neste sentido, o tributo dos estabelecimentos que
tivessem mais de 500 empregados seria acrescida de 20%. As
empresas que mantivessem aprendizagem industrial teriam isencéo
do tributo, até de 80% do valor devido, mas ela dependeria de um
acordo formal entre a empresa que pretendesse a isencdo e o
Departamento Nacional do Senai. Em nenhum caso, a isencéo

poderia ser total, devendo a empresa recolher pelo menos 20% da
quantia devida. (CUNHA, 2003, p. 267)

Nessa forma de financiamento estda uma das disputas fundamentais
que se trava no campo da educacao profissional, qual seja: a aparéncia de que
as empresas mantém a educacgao profissional. Parece que a EP é financiada
pelo patrdo e, portanto, a diregao politica e pedagodgica é de total incumbéncia
e autonomia patronal. Significa que ao governo nao resta possibilidade efetiva
de intervencgao sistematica nas acdes que se dao dentro do sistema “S”. A
prépria forma de organizagado dos cargos e de nomeacao dos dirigentes se da
por mecanismos de indicacdo ou escolha por dentro da esfera privada, por
mecanismos referendados e organizados pela Confederagdo Nacional da
Industria (CNI).

Quando acontece a criagdo e o desenvolvimento do Senai,
apresentam-se resisténcias dos empresarios, mas essa aversdao logo se
modifica, assim que os empresarios sabem se valer da oportunidade aberta
pela flexibilidade e pelo poder de decisdo que |Ihes estava sendo assegurado.

Nas palavras de Cunha:

Passados alguns anos, os empresarios assumiram como criagao sua
o sistema Senai. Constatada a funcionalidade da aprendizagem
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sistematica e do tributo correspondente para os interesses dos
industriais, eles reescreveram a historia, de modo a colocar-se como
os autores da idéia. Visto no conjunto, o Senai conseguiu conquistar
uma ampla faixa de manobra na medida em que utilizava ora o
Ministério da Educagdo ora o do Trabalho como vinculo com o
Estado. Jogando com a descoordenagdo ministerial e, até mesmo,
com as rivalidades entre suas administracbes, a entidade criou
condi¢des para afirmacédo da sua autonomia, embora se mantivesse
formalmente dentro dos marcos estabelecidos pela legislacéo.
(CUNHA, 2003, p. 268)

Cabe relembrar que a legislagado nao representa travas para as agoes
patronais no ambito da educacao estabelecida dentro do sistema “S”. Quando
se tem algo de que as empresas discordam, isso se da mais no plano da
obrigatoriedade de oferta de vagas gratuitas e (ou) para trabalhadores que
estejam em servigo e demandem maior qualificagcdo (CUNHA, 2003, p. 270).

O sistema privado de educacao profissional tem sido um instrumento
importante de aprofundamento da hegemonia burguesa, especialmente pela
possibilidade de decidir o que fazer na escola que ela mesma “financia e
dirige”. As expansdes consideraveis do Sistema “S”, especialmente do Senai,

marcam momentos de consolidagao dessa perspectiva.

Nos anos de 50 a 60, com a expansao da industrializagdo para a
industria de base, quando as iniciativas relativas as atividades de
aprendizagem se tornaram insuficientes e foram se criando outros
cursos de curta duragado, denominados de treinamento, que chegaram
a ser o foco de sua atuagdo, sem o desmonte dos cursos de
aprendizagem. [...] Nos anos 70, por razbes ligadas antes a politica
educacional do que ao setor produtivo, foi a vez de outra ponta:
cursos técnicos de nivel médio tiveram de ser criados, voltados para
certas especialidades, e por fim, nos anos 90, podem-se apontar
tanto fatores ligados aos processos de reestruturagdo da economia e
aos processos produtivos na industria quanto a politica educacional, a
criagdo de cursos de nivel superior e, de novos programas de
consultoria e assessoria, indo, portanto, além da educagéo.
(MANFREDI, 2002, p. 183-184)

Por mais que os recursos destinados ao Senai e ao sistema “S” sejam
publicos, a efetividade de que sejam de dominio privado obscurece uma
realidade de profunda desigualdade entre as escolas profissionais privadas e
publicas. Pensar em educacdo profissional hoje, no Brasil, necessariamente
inclui abarcar as trangcas que as empresas ja amarraram no ambito da
legislagdo e dos acordos componentes de um amplo aparato burocratico e

politico conquistado a favor do segmento patronal.
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Sao0 décadas de educacdo profissional tendo o sistema “S” como
representante desse ensino. Com os arranjos que se consolidaram nesse
tempo e com a presenga dos dirigentes das empresas e do sistema “S” como
atores politicos ativos no cenario educacional brasileiro, tendo assento no
Conselho Nacional de Educacao e entrada nos Ministérios da Educacao e do
Trabalho e Emprego, contando com a forga politica e econdmica que a
Confederacdo Nacional das Industrias concentra, o sistema “S” estabelece
amarras estratégicas para levar adiante seu projeto de educacao e sociedade,
que € também tributario das empresas e demais organizagdes da burguesia.

Pode-se considerar que a trajetéria do sistema “S” inicia-se em 1942,
chegando até os dias de hoje. Mais adiante vamos retomar os embates que a
educacao profissional estabelece em sua constituicdo, no esforgo de vislumbrar
os enfrentamentos que a ampliagdo do acesso ao ensino profissional publico
tem em perspectiva quando se pensa a educagdo de adultos. Seguindo a
nossa exposigao das determinagdes que ajudam a compreender os embates
que identificamos na implantagdo do Proeja em Goias, vamos trazer para
analise os marcos legais que compreendem a educagéo de adultos no Estado
militar. Elencamos a Lei 5.692/1971° e o Parecer 699/1972, do relator Valnir
Chagas.

A necessidade de trazer, para a analise, esses documentos da década
de 1970 advém da marca da profissionalizacdo compulsoéria para o nosso
presente em estudo. Quando analisamos as entrevistas e demais dados
empiricos, estao implicitas no contexto de implantagdo do Proeja — e nas
mediagdes constitutivas desse processo — determinagdes que nos chamaram
atencao, e, quando melhor investigadas, chegamos ao legado educacional do
Estado militar (1964-1985).

Eis um processo que carece de melhor elaboragao, pois, de acordo
com nossa compreensdo, a politica de educacao de jovens e adultos e de
educagao profissional caminha por trilhas tributarias as determinagdes
engendras no periodo da ditadura brasileira. Estamos dizendo que no regime

militar desenvolveram-se determinagdes que até hoje se repdéem e constituem

% A marca principal dessa Lei, para a educacéo brasileira, é a profissionalizagdo compulsoria.
Ela instituiu um novo ensino de 1.° grau, de oito anos, obrigatério a todos os alunos, sendo que
as quatro ultimas séries eram profissionalizantes. Instituiu também um novo ensino de 2.° grau,
com a intencéo de que todos os alunos, ao concluirem o ensino, tivessem diploma de técnico
ou auxiliar técnico.
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a realidade que estamos investigando, quais sejam: i) a marca da EJA como
uma oferta compensatéria, de ajuste social, aligeirada, limitada pelo objetivo da
certificagao; ii) a fragmentacdo das acbes, e a separagao entre aqueles que
elaboram os principios e os que executam. Sucintamente, essas seriam as
mediag¢des que constituem a politica de EJA e EP hoje, ressaltando o fato de
que, quando analisarmos melhor este desenvolvimento, nossos argumentos
terdo maior concreticidade.

Para discutir essa questdo, retomamos a Lei 5.692/71, que
regulamentou o Ensino Supletivo, e o respectivo parecer 699/72, do relator
Valnir Chagas. E esse o marco legal da ditadura brasileira para o ensino
supletivo, normatizando-o por quatro fungdes: supléncia, suprimento,
aprendizagem e qualificacdo. Cada uma dessas fungdes originara cursos
respectivos, e cada fungédo era regulada por normas especificas contidas no
parecer e no Capitulo IV da Lei 5.692/1971. Pode-se concluir que a Lei
5.692/1971 contém os principios normativos, e o parecer regulamenta
especificidades ndo contempladas no texto legal.

Estdo contidos no parecer os seguintes itens: i) Fun¢gées do Ensino
Supletivo; ii) Caracteristicas do Ensino Supletivo; iii) Quanto aos Cursos; iv)
Quanto a Duragao dos Cursos; v) Quanto ao Curriculo; vi) Quanto a Afericao
dos Resultados; vii) Quanto a Esclarecimentos; viii) Quanto a Controle; ix)
Graus de Supletividade; x) Circulagéo de Estudos.

Vejamos, sucintamente, o entendimento das quatro fungdes do ensino
supletivo:

A Aprendizagem é a “formacdo metddica no trabalho” ministrada
pelas empresas a seus empregados de 14 a 18 anos, diretamente ou
por meio de instituicoes que mantenham para esse fim; a
Qualificagéo ¢é o preparo profissional proporcionado a nao-aprendizes,
tecnicamente falando, em niveis inferiores idénticos ou superiores aos
da Aprendizagem; a Supléncia é a escolarizagdo intensiva ou
extensiva, ou o reconhecimento de escolarizacdo que se oferece a
quantos nao tenham seguido os estudos em idade propria; e o
Suprimento é a possibilidade de aperfeicoamento ou atualizagédo
“mediante repetida volta a escola” dispensada aos que “tenham

seguido o ensino regular no todo ou em parte”’. (BRASIL, 1972, p.
325)

Essas fungbes s&o tomadas como parametros para a organizagdo dos
cursos respectivos a cada uma delas. Os cursos de supléncia possuem como

mote “suprir a escolarizagcdo regular para adolescentes e adultos que n&o a
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tenham seguido ou concluido na idade prépria” (BRASIL, 1972, p. 306). Ainda

sobre a supléncia, essa Lei diz que ela pode:

Reduzir-se a parte geral do curriculo e visar apenas ao
prosseguimento de estudos em carater regular, como antes
acontecia; mas pode igualmente realizar-se para o exclusivo efeito de
habilitagdo profissional de 2° Grau, ou o que é mais importante,
revestir ambas as caracteristicas e conduzir a um diploma técnico.
(BRASIL, 1972, p. 306)

A qualificagdo baseia-se em exames e “visa eletivamente a
profissionalizacdo, sem preocupagdes de educacao geral [...] a qualificagédo
torna-se um recurso precioso para aumentar, diversificar e, sobretudo, acelerar
a formacao de recursos humanos ajustados as peculiaridades das diversas
regides do pais.” (BRASIL, 1972, p. 308). A qualificacdo é independente da
educacao geral, possibilitando a oferta de cursos paralelamente a educagao
regular correspondente a formagao geral.

Destas duas fungdes podemos entender que era objetivo real dessa
reforma educacional a aceleragdo dos cursos e a respectiva consolidacdo da
distincdo entre ensino regular e ensino supletivo. Segundo o parecer, o seu
“préprio elemento de contraste € o ensino regular’ (p. 308). Esta disposta
também no texto a articulagado da oferta de cursos com o Programa Intensivo
de Preparagao de Mao-de-Obra (PIPMO), ” sendo este programa uma iniciativa
que fortalecera as instituicbes privadas de educacéo e os cursos de formacéao

técnica das empresas estatais:

O treinamento ministrado pelos convénios do PIPMO foi executado
pelas instituicdes existentes de formacgao profissional, Senai e escolas
técnicas da rede federal, para uma capacitagdo rapida e imediata dos
trabalhadores. Os cursos tinham duragdo breve e abarcavam um
conteudo reduzido, pratico e operacional (MANFREDI, 2002, p.10)

A caracteristica de duragéo breve dos cursos, a certificacao aligeirada,
a despreocupacado com a formagao geral, a oposicdo entre ensino regular e
supletivo conformam uma chave complexa para o entendimento do que se

materializava com essa politica educacional. A conjuntura em que se

” O Programa Intensivo de Preparacdo de M&o de Obra (PIPMO foi criado em 1963 pelo MEC.
Foi elaborado na Diretoria de Ensino Industrial e destinava-se a preparar trabalhadores e
candidatos a emprego na industria. O PIPMO foi concebido inicialmente com previsdo de
duracdo de 20 meses, sendo considerado um programa temporario. Mas, funcionou por 19
anos, estendendo-se até 1982.
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encontrava a sociedade brasileira nesse tempo escondia essas caracteristicas
de precariza¢ao da educacao, pois, ao mesmo tempo em que se desenvolviam
ofertas regressivas a educagcao como direito publico universal, existia uma

expectativa com as a¢des do Estado militar, que obscurecia o processo real:

O clima reinante no pais se caracterizava, ao mesmo tempo, por uma
combinagcdo de medo e repressdo do Estado e de euforia em
decorréncia do crescimento econdmico. Nessa perspectiva a Lei
5.692/71 foi recebida entusiasticamente pelos educadores. [...] O
anteprojeto de Lei elaborado por uma comissao de notaveis, isto é, de
intelectuais fiéis ao Regime, foi recebido com entusiasmo néo
somente pelos parlamentares da Arena como do proprio MDB.
(GERMANO, 2005, p. 160)

A referida euforia com o chamado “milagre brasileiro” compés a
aprovagao da Lei 5.692/1971 e do parecer 699/1972. A relagéo entre os 6rgaos
normativos e o Conselho Federal de Educagao (CFE), no tocante ao parecer,
esteve marcada por manifestagdes de reconhecimento do texto legal como
uma referéncia inconteste para as mudancas necessarias ao “avancgo
educacional” requerido pelo projeto de nacédo brasileira que estava posto
naquele momento.

Apos alguns anos de homologagdo do parecer, o descompasso
existente entre as expectativas que embalavam o texto e a realidade brasileira
incomodava os atores que apareciam como protagonistas desse processo. Ao
mesmo tempo, os referenciais de educacido e sociedade se mantinham e a
necessidade de reafirma-los, por outras normas e justificativas, determinou
novas acdoes. Um exemplo disso € o parecer 2929/1975, elaborado pela
Camara de 1.° e 2.° Graus em resposta a consulta feita pelo Departamento de
Ensino Supletivo do Ministério da Educagao (MEC-DESU).

Tal consulta se dava em busca de esclarecer aspectos normativos e
burocraticos que atendessem aos principios legais existentes para o Ensino
Supletivo e Cursos Técnicos, sendo eles: a Lei 5.692/71 e os pareceres
699/1972, 853/1971% e 45/1972°. Segundo o proprio parecer: “vém a este
Conselho, através do processo n.° 5424/1974, cinco consultas do Diretor-Geral
do Departamento de Ensino Supletivo, visando a uma assisténcia técnica,

segura e adequada aos sistemas de Ensino" (BRASIL, 1975, p. 1).

# Parecer intitulado Nicleo-comum para os curriculos do ensino de 1.° e 2.° graus. A doutrina
do curriculo na Lei 5.692.

° Parecer intitulado A qualificagdo para o trabalho no ensino de 2.° grau. O minimo a ser
exigido em cada habilitagao profissional.
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O que importa trazer para a analise é a sinalizagdo do descompasso
entre 0 que se esperava para a educacdo e o que se tem na realidade,
tragando a relagdo de como se compreendia esse descompasso. Assim,

vejamos o seguinte pronunciamento do CFE:

Compreendemos a perplexidade daquele departamento, diante da
incompreensao que ainda cerca o ensino supletivo, traduzida na
imperfeicdo das normas sobre a matéria que diferentes Conselhos
Estaduais de Educagdo vém baixando, a partir de 1972. Com
honrosas excegdes, preocupam-se muitos Estados com normas para
exames de supléncia, com aspectos meramente burocraticos
meramente administrativos, quase vistos como fins ao invés de
meios. Quando encaram cursos, o ensino regular é freqientemente
tomado como pardmetro, ou mais, como modelo, incorrendo em
visiveis distor¢gdes. Muitas disposicdes por outro lado, ferem
diretamente a Lei 5.602/1971 e algumas vezes examinando as
normas de um mesmo sistema, evidenciam-se contradi¢gdes
flagrantes. Diante dos fatos constatados, entretanto, além de ser rico
em matéria e doutrina, foi elaborado de tal modo pelo seu eminente
Relator, o Conselheiro Valnir Chagas, que indicando as
potencialidades do supletivo, sugere caminhos e tragca diretrizes que
desafiam a criatividade do educador. Se o parecer 699/72 ainda nao
foi bem compreendido em profundidade, se as solugdes que aponta
como especificas, que precisam ser encontradas em cada ambiente
préprio, ainda nao despertaram a argucia dos educadores, ndo sera
uma resolugdo que sanara o mal. Melhor serda que os Estados
trabalhem o assunto até que possam atingir a maturidade necessaria
e adequada para vivencia-lo. O que se vem verificando, nos
diferentes sistemas e causa inquietacdo — justa, sem duvida ao
DESU-MEC - ndo se resolve com uma resolugdo, como ao que
parece, ndo se resolveu com a aplicacdo do Parecer 699/1972 ou
com a promulgagéo da Lei 5.692/71. Lamentavelmente nenhuma lei,
nenhum parecer ou norma tem o dom de alterar uma conjungéo de
fatores negativos para a qual contribuam uma tradicdo deformante, a
inexperiéncia e — por que nao dizé-lo — a falta de atualizacéo e
mesmo de qualificagcdo do elemento humano envolvido. (BRASIL,
2005, p. 2-3)

Dessa passagem podemos analisar trés aspectos fundamentais, quais
sejam: i) a realidade de que a sociedade ndo se modifica por marcos legais; ii)
a existéncia de um ‘“ideal” a ser seguido, longe de contradigdes, mas
compreendendo a sociedade como um “todo harmodnico”; iii) a ideia de
“atualizacao” e amadurecimento do sujeito como protagonista da realizacdo de
objetivos desenhados externamente ao proprio processo de amadurecimento
das relagdes sociais. Nesse trecho o autoritarismo, como perspectiva de
organizagao social, e o tecnicismo estao expressos.

E interessante a analise de Saviani, quando conclui que o professor
Valnir Chagas dificilmente seria compreendido como alguém referenciado no

tecnicismo:

38



Em fungdo do tipo de construgdo tedrica e da linguagem que a
veicula, pode haver alguma dificuldade para se identificar, em Valnir
Chagas, a pedagogia tecnicista. Com efeito ndo encontramos em
seus trabalhos adesao explicita a essa corrente pedagdgica, nem
citagdes frequientes dos autores que a fundamentam. E podemos, até
mesmo, encontrar formulagdes que sugerem um distanciamento ou
oposi¢cdo a aspectos que integram a matriz tedrica da pedagogia
tecnicista. Isso ocorre, por exemplo, quando critica a linha skinneriana
ou quando afirma ser “impossivel que se venha a realizar uma
educacado como ‘desenvolvimento das potencialidades’ por meio do
‘condicionamento operante”. No entanto, ao assumir o enfoque
sistémico e adotar os principios gerais de eficiéncia, racionalidade e
produtividade com os corolarios do “maximo resultado com o minimo
de dispéndio” e “ndo duplicidade de meios para o mesmo fim”; e ao
tomar esses principios gerais como premissas para a organizagao
curricular baseada nos principios especificos de integragao,
flexibilidade, continuidade-terminalidade, racionalizagéo-
concentragdo, estava-se claramente no ambito da pedagogia
tecnicista. (SAVIANI, 2008, p. 380)

Essa passagem de Saviani nos ajuda a elucidar os aspectos da
pedagogia tecnicista, ao mesmo tempo em que o autor, ao fazer uma sintese
dos estudos das obras de Valnir Chagas, avanca consideravelmente na
compreensao de como a pedagogia tecnicista constitui o pensamento e as
acbes politicas de Chagas, que é sem duvida um baluarte do projeto
educacional da ditadura no Brasil.

Cotejando essa analise de Saviani com os documentos e as fontes
sobre o ensino supletivo nos anos de 1970, achamos importante ressaltar a
dimensdo ideoldgica dessas proposi¢cbes. Ideoldégica no sentido de
compreender a realidade ideologicamente, falsa. A idealizagdo do parecer
699/72, presente no documento do CFE, parece ndo ser desmistificada pela
realidade que o préprio documento reconhece quando dialoga com o que esta
ocorrendo nos estados da Federagcao. Ainda que o CFE admita que a realidade
nao pode ser modificada por um novo parecer, a andlise foge a inconteste

necessidade para qual aponto Gramsci:

O fato de que uma multiddo de homens seja conduzida a pensar
coerentemente e de maneira unitaria a realidade presente é um fato
“filoséfico” bem mais importante e “original” do que a descoberta, por
parte de um “génio” filosofico, de uma nova verdade que permaneca
como patrimdnio de pequenos grupos intelectuais. (GRAMSCI, 2004,
p. 96)

Assim, ndo adianta que os argumentos sejam retomados e reafirmados
em documentos legais. Aqueles pressupostos para o Ensino Supletivo n&o
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eram um projeto coletivo, em cujo processo de construcdo a populagdo
participara com representantes da totalidade das forgas constitutivas da
sociedade civil. Coincidiam com o que pensava a dire¢cdo, que aspirava pela
coletividade e se propunha, pela hegemonia (consenso e coergcido), a
conquistar a adesao da sociedade. Segundo Germano, a autonomia do Estado

em relagado a sociedade civil era sintomatica, quando:

Livre de qualquer controle social e politico, o Estado atingiu, portanto,
0 mais elevado grau de autonomia notadamente no que diz respeito
ao seu aparato repressivo e as Forgas Armadas —, tornando evidente
0 sentido cesarista da intervengcdo militar. As forgcas repressivas
passaram a atuar sem nenhum controle, abrindo o caminho para a
instauragdo do terror do Estado: prisdes arbitrarias, torturas e
assassinatos de presos politicos faziam parte da cena brasileira da
época. Ao lado disso foi instituida a censura a imprensa, a educagéo
e a cultura. (GERMANO, 2005, p. 66)

Acompanhando essas acg¢des de extrema repressdo social, com as
quais cometiam-se assassinatos em nome de um regime que se afirmava
incontestavel, o governo brasileiro trazia politicas que buscavam o consenso da
populacdo. Germano cita o exemplo das politicas de habitagdo, com crédito
facilitado para compra de imoveis, e diz que a politica de educagao também
assumiu feicbes de atendimento aos “carentes”, ao mesmo tempo em que
realizava o aprofundamento da regressao a cultura, impondo uma determinada
cultura que poderia ser produzida (p. 27-28).

Ainda segundo esse autor, a politica educacional assume as seguintes

caracteristicas:

A politica educacional pds-64 se caracteriza por assumir: a) uma
forma “propositiva-racional” ou tecnocratica, em que a formulacdo de
politicas ¢é considerada atribuicdo de cientistas, técnicos e
especialistas, enfim, da tecnocracia (civil e militar), em que, ao
mesmo tempo, a gestdo do aparato estatal é encarada de modo
semelhante ao que ocorre na produgdo de mercadorias. Tal periodo
corresponde a consolidagdo e apogeu do regime (1964-1974), em
que foram deflagradas as reformas educacionais. b) uma forma de
carater “consensual’, “participacionista”, “redistributivista” que se
desenvolve a partir de 1975 (1975-1985), coincidindo com o periodo
de crise econdmica e crise politica e de legitimidade do Regime. (p.
31)

Analisamos, portanto, o quanto as ag¢des eram autbnomas
politicamente, inclusive em relagdo a burguesia, sendo que os militares

também guardavam certa autonomia em relagédo a classe economicamente

dominante. E plausivel que os notaveis que estavam a servico do regime militar
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tenham sua genialidade, ou que os documentos redigidos sejam uma “aula
magna em se tratando de ensino supletivo” (BRASIL, 1975, p. 1), tomando
como exemplo o parecer 699/72. O que importa, em nossa analise, € que o
texto mantém um alcance social restrito sob as formas mistificadoras de uma
diregdo avangada e/ou popular. O que se tem nesse processo € justamente a
tensdo entre o consenso e a coergao, ou seja, as formas de adesao as agdes
do governo militar combinavam a efervescéncia de ideais nacionalistas,
repressdo e autoritarismo as formas idealistas de compreender o
“funcionamento” da sociedade.

Mesmo que esse tempo fosse marcado pela euforia, com a Lei
5.692/71 e com as expectativas para a educagdo, a realidade é que a
dualidade entre ensino técnico profissionalizante e formacido geral estava
mantida e aprofundada por esses marcos regulatérios. Além disso, o governo
brasileiro buscava, com a profissionalizagdo compulsoria, reter a demanda de
alunos para as universidades e formar mao-de-obra para o mercado de
trabalho, articulando a negacgao do direito ao ensino superior, com a justificacao
universalista de profissionalizacdo para todos, ao mesmo tempo em que se
buscava o diapasao de equidade social, numa realidade de intensificacdo das
desigualdades.

Essa busca tinha a educagdo como instrumento mistificador de um
Estado que atendia as massas. Ja que a quantidade de pessoas alijadas do
acesso a escola no Brasil era sensivel, encontrava-se nesse campo acdes que
pudessem justificar a imagem de um Estado voltado as necessidades do povo.
A ampliacdo do tempo escolar, com os cursos profissionalizantes de 2.° grau, e
o prolongamento da escolaridade obrigatéria de 4 para 8 anos, atingindo a
faixa etaria dos 7 aos 14 anos, conformam um processo em que “o Estado
toma a iniciativa, se antecipa as reivindicagbes sociais e, num contexto de
expansao econdmica e de forte concentragao de renda, demonstra a intengao
em proporcionar uma “igualdade de oportunidades” (GERMANO, 2005, p. 166).

Ao mesmo tempo, para o proprio Estado, a realidade impactante do
numero de analfabetos, excluidos da educacdo, da cultura letrada, era nesse
tempo estranha a ideologia de “Brasil-Poténcia”, por isso o analfabetismo fora
designado como vergonha nacional e deveria ser erradicado, comparado a

uma doenga ou epidemia que carece de remédios (GERMANO, 2005, p. 166).

41



O grande instrumento de que o governo brasileiro se utilizou para
tentar reverter essa situacdo do analfabetismo foi o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo — MOBRAL. Em seus pressupostos, o analfabetismo era
considerado uma chaga, uma doenca social que deveria ser extirpada.

Num texto exemplar de Arlindo Lopes Corréa, podemos encontrar
substrato suficiente para enunciar os pressupostos que embalavam as acgdes
do MOBRAL, bem como as criticas que se faziam as agdes politico-
pedagdgicas reprimidas pela acdo militar. Vale a seguinte passagem, ainda

que longa:

O projeto politico do MOBRAL parte fundamentalmente de uma visao
positiva, construtiva, da sociedade e do homem. Diante de qualquer
problema é sempre possivel adotar uma constelagao de diferentes
atitudes. O MOBRAL acredita nas posi¢des renovadoras das relagdes
entre os homens, mas acredita que isso pode ser feito com a
preservagao de valores que dao identidade cultural ao povo brasileiro
e sem os traumatismos pregados pelos radicais. Ao surgir em um
mundo cuja tradigdo, propagada pelos meios de divulgagdo dos
extremistas, era a de programas de educagao de adultos associados
a movimentos de luta revolucionaria armada, o MOBRAL adotou um
programa “evolucionario”, aberto, participativo, livre dos dogmas e
mitos. Quando ouvimos falar dos chavbées do comunismo
internacional, da sua chamada “educacdo libertadora”, da sua
“pedagogia dos oprimidos” ocorre-nos a contradicdo de que o ser
humano é chamado a figurar dentro um esquema que tem um
objetivo previamente determinado, sobre o qual esse homem nao
influira de modo algum. Ou sera que os dogmas marxistas séo
passiveis de critica nos “Centros de Cultura” em que se faz a
“pedagogia dos oprimidos”. Ndo ha poderia haver algo mais
opressor.... Ao contrario, no MOBRAL, as pessoas discutem com toda
liberdade, e sem qualquer dirigismo, as coisas do seu mundo, que &
também o mundo do alfabetizador, recrutado ali, no ambiente em que
moram seus alunos. Nossos livros, nossas cartilhas s&o construidas
com palavras corriqueiras do universo lingulistico brasileiro, ilustradas
por cartazes sugestivos, com imagens familiares a todos alunos.
Palavras que prestam a discusséo dos seus grandes problemas , pois
séo retiradas das necessidades basicas do homem (comida, remédio,
tijolo, familia, etc.) mas que ndo contém uma carga de 6dio nem sao
desnecessariamente mérbidas (fome, doenga etc.) (CORREA, 1979,
p. 50)

Nessa passagem o autor esta polarizando o MOBRAL e a educagéao
libertadora, sobretudo as experiéncias que esta perspectiva materializou,
especialmente com o educador Paulo Freire. Esse debate é conhecido pelas
pesquisas e também pela acdo militante da EJA, que ja deslindaram o que
representa o MOBRAL para a educacao de adultos. Essas ideias que o autor
escreve seriam analisadas criticamente, com certa facilidade, hoje, inclusive

fazendo-se “justica” para com as criticas feitas a experiéncia da educacéao
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libertadora nos Centros Populares de Cultura, no entanto, esse esforgo
analitico ja foi realizado por muitos que escrevem a educagao de adultos, e ndo
nos cabe “requentar” um esfor¢go de analise critica que se faria localizada num
tempo e num espagco em que ja ha bastante conhecimento e experiéncia
acumulados.

A nossa intengao ao dar a palavra ao proprio Corréa é fazer falarem as
vozes que fizeram a educacdo de adultos naquele tempo, ou seja, € dar
destaque a atitude de jogar no ar palavras de liberdade, para respirar os ares
“livres” que os signatarios dessa concepg¢ao queriam e autorizavam que fossem
respirados. A visdo positiva de homem e de mundo entra como um recorte
daquilo que poderia ser trabalhado pelos alfabetizadores, ou seja, € muito mais
uma visao propositiva do que de analise profunda. Essa é uma caracteristica
do tecnicismo, que, conforme Saviani, consiste em “aprender a fazer”. O autor
analisa que essa pedagogia, a tradicional, tinha como mote o “aprender”,
enquanto que pedagogia nova vai pér o foco no “aprender a aprender”. Note-se
que se realiza, no tecnicismo, um estranhamento do sujeito daquilo que ele
esta fazendo, quando ele é levado a operacionalizar e objetivar, ou seja, ocorre
um desenvolvimento ulterior a alienagdo. As separagédo daquilo que o sujeito
faz, da compreensdao do processo que estd em curso, desenvolve o
estranhamento a niveis mais complexos do que a simples alienagao. (SAVIANI,
2008, p. 380).

Em termos de educacéo profissional com o MOBRAL, temos a criagao
da Geréncia de Profissionalizagdao (GEPRO) em 1974, que, segundo Corréa,
passa a desenvolver a seguinte programatica de profissionalizacao: criagcdo de
uma metodologia propria, integragdo com outras entidades, integragdo com a
iniciativa privada e dinamizag¢do das iniciativas locais. Essas linhas de agédo sao
materializadas pelos convénios, um dos quais ja apontamos anteriormente com
Manfredi (2002), realizado com o PIPMO, em 1973 e 1974, que, segundo
Corréa (1979, p. 303), realizou treinamento de 30.000 e 70.000 alunos do
MOBRAL, em cada um destes anos. Destaca-se também o convénio com a
Fundacdo Gaucha do Trabalho e com a empresa privada Massey-Ferguson,
que realizou treinamento de 40.000 tratoristas em um ano. De acordo com o
autor, os problemas enfrentados pelo MOBRAL em relacao a profissionalizagao

foram:
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1) a ndo aceitagdo da participagdo do MOBRAL na area de
treinamento profissional, que era gerada por uma total incompreensao
externa do seu papel como 6rgao educacional e pela inexisténcia de
politica integrada para o setor; 2) a diferenca fundamental nas
metodologias utilizadas nos cursos e treinamento; 3) a velocidade de
execucdo do MOBRAL, contrastando com a natureza burocratica e
formal de outras entidades. (p. 302)

Nessa analise estdo sobressaltados problemas externos ao
Movimento. A compreensao é que os parceiros do MOBRAL nio foram
“‘adequados” as necessidades do Movimento. N&o nos compete analisar
rigorosamente esse impasse, mas cabe ressaltar que o Movimento tinha uma
proposta de profissionalizagdo, que a sua Geréncia de Profissionalizacao
empenhou convénios e agdes significativas no campo do treinamento de
alunos adultos.

Essas iniciativas do MOBRAL dao um pouco a referéncia do que se
pensava de fato sobre a educacdo de adultos e educacao profissional. Os
cursos realizados em um ano para muitos alunos, com a perspectiva de treinar,
sdo bem diferentes dos pressupostos de “discussdo livre” enunciados
anteriormente, quando Corréa argumentava em favor do Movimento em
relacdo a pedagogia do oprimido. Esse arcabougo, compreendido pela Lei
5.692/71, o parecer 699/72 e as acbes do MOBRAL, portava uma contradicdo:
posicionar-se como um projeto de toda a nagao brasileira e a0 mesmo tempo
demandar as acdes para o plano individual, de cada educador, de cada
cidadao.

Esse aspecto € o que compreendemos como a atomizagao das acdes
num contexto em que se queria propagar a ideia e o clamor de um Movimento
Nacional em pleno vapor. A responsabilidade dessa empreitada € tomada no
sentido particular, como se cada um devesse carregar a bandeira de
implantacdo dos principios e normas contidos nos marcos legais. Germano
(2002) comenta essa caracteristica presente na Lei 5.692/1971, e podemos

encontrar o mesmo principio também no parecer:

Doravante, tudo vai depender da atitude de quantos tenham sobre os
ombros a tarefa imensa de implantar a Lei 5.692; atitude que ha de
ser um misto de fé e realismo. Se em nenhum momento duvidamos
da adequacdo do modelo esbogado, também ndo temos a
ingenuidade de supor que ele opere por si, pela forca de Unica de
suas proprias virtualidades. (BRASIL, 1972, p. 324)
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Esse pressuposto deve ser cotejado com o que aconteceu de fato nas
acgoOes politicas durante o regime militar, pois sabemos que os documentos n&o
expressam a totalidade da materialidade social, por isso € que retomamos o0s
proprios escritos de Germano (2002, p.160) e Saviani (2002, p. 119)
sinalizando que a Lei 5.692/1971 e o respectivo parecer 699/72 eram
constitutivos de uma ampla reorganizagdo da sociedade brasileira,
protagonizada pela burguesia nacional com direcdo politica e econdmica
fundada na manutencgao do status quo.

Nesse processo o tecnicismo passa a ser o principio real de
organizacao do trabalho pedagdgico em sua acepg¢ao universal e singular. A
nova forma de organizacdo da sociedade brasileira, nos ares euféricos do
governo Médici, desenvolveu e sofisticou a atomizagéo social e as concepcodes
de educacédo em fundamentos que até os dias de hoje se repdem.

Segundo Saviani, podemos compreender o tecnicismo com a seguinte

analise:

Com base no pressuposto da neutralidade cientifica, e inspirada nos
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia
tecnicista advoga a reordenacgao do processo educativo de forma que
o torne objetivo e operacional. [...] O produto €, pois, uma
decorréncia da forma como é organizado o processo. O concurso das
acgbes de diferentes sujeitos produz assim um resultado com o qual
nenhum dos sujeitos se identifica e que, ao contrario, lhes é estranho.
[...] A essa teoria pedagdgica correspondeu uma reorganizagao das
escolas que passaram por um crescente processo de burocratizagao.
Acreditava-se que o processo se racionalizava a medida que se
agisse planificadamente. (2008, p. 383)

Ressaltamos que a Lei 5.692/71 nao teve condi¢cbes sustentar a
profissionalizacdo universal e compulséria para o ensino de 2.° grau. Por
algumas reformas na Lei, a articulacdo entre educagao basica e educacao

profissional foi rompida:

A lei foi sofrendo, em curto periodo de tempo, modificagbes, até se
chegar em 1982, com a lei 7.044, a uma solu¢cdo de compromisso
mediante a qual se repunha a antiga distingéo, ja presente no Parecer
MEC 76/75, entre ensino de formagao geral (denominado de basico)
e o0 ensino de carater profissionalizante (pela via das habilitacbes
especificas e plenas fundamentadas, respectivamente, nos Pareceres
MEC 46/72 e 76/75. A velha dualidade, que, na pratica, ndo havia
sido questionada, voltava, assim, a se manifestar, mas agora sem os
constrangimentos legais. No entanto deixou sua contribuicdo para
tornar ainda mais ambiguo e precario 0 ensino médio e para a
desestruturagao do ensino técnico oferecido pelas redes estaduais.
(MANFREDI, 2002, p. 105)
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Num tempo em que a burguesia nacional/internacional desenvolve o
projeto transformista no Brasil, sdo materializados arquétipos sociais nao
superados com a abertura politica, mas, ao contrario, perduram e sdo tomados
como referéncia pela sua funcionalidade ao projeto conservador. As
determinagdes que precisam ser superadas, pela sua incapacidade de levar
adiante o projeto hegemonico do capital, sdo superadas, mas aquelas que séo
caras a hegemonia burguesa sdo mantidas e levadas adiante sob o espectro
democratico.

Perdura o ensino supletivo como uma oferta de educacido de adultos
de qualidade inferior a educagao dita “regular’. Os alunos de educacédo de
adultos ainda carregam a marca de serem uma demanda estritamente
“carente” de alfabetizacdo, como se esta fosse a unica fungao social da escola,
e aos alunos adultos ndo caberia nada além de conquistarem a condicdo de
alfabetizados. Incluindo o fato de que o MOBRAL aprofundou um ensino no
qual ndo se fazia debate entre perspectivas politicas divergentes, a
possibilidade de compreensdao de mundo era sobreposta aos alunos, de tal
forma que ndo se potencializava o debate de ideias que fossem contrarias
entre si, e muito menos entre perspectivas divergentes do regime militar.

Fica claro um imaginario “positivo” e “evolucionista” de que as solugdes
magicas podem resolver os problemas sociais, como o analfabetismo, bem
como o pensamento conservador e ideolégico de compreender a vida de
maneira “otimista”, positiva, fazendo restricbes a reflexdo sobre o “6dio” e a
“fome”, e também a necessidade de mudancga social.

Outro aspecto que levantamos € que os problemas que o governo
militar enxerga, como preocupagao, informam também as limitagdes desse
governo em termos de compreensao da realidade social, ou pelo menos aquilo
que esse regime queria que fosse tomado como problema pela sociedade
brasileira. Significa que, se o analfabetismo é compreendido como ‘o
problema’, a resolugdo € justa e oposta a este, ou seja, enxerga-se ou se
divulga muito pouco do que realmente sdo os problemas da sociedade
brasileira, e sob essa visao superficial, rasteira, perduram as justificativas e as
acdes desenhadas com contornos de serem o melhor atendimento possivel as

massas; lembrando que essa concepgao de “atendimento” também é referente
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a um procedimento autoritario, ou pelo menos de alguém que se pde
sobreposto ao que sera atendido, como se as condicdes estivessem de um
lado nas mé&os de alguns, e aqueles que detém o poder vao atender aos que
dele dependem, vao estender a sua mao aos necessitados (e estes que se
comportem e aceitem o que esta posto).

Essas caracteristicas continuam constituindo a sociedade brasileira, e
num certo sentido a educacgao de adultos se faz como tributaria desse passado,
que passa a constituir o seu presente. Dessa forma, quando olhamos adiante,
na sequéncia dos anos de 1980 e 1990, vemos que os desenvolvimentos que
se sucederam na educagdo de adultos sdao o amadurecimento dos
engendramentos do regime militar e os reordenamentos necessarios a
manutencao do ‘status quo’.

O regime militar entra em cena num contexto em que eram patentes as
experiéncias que apontavam para a necessidade de mudanga substantiva da
sociedade, onde referenciais criticos postulavam a ampliagdo da democracia e
da educacdao como direito, € o golpe militar pretendeu sufocar essas
experiéncias e o fez, em certa medida, desenvolvendo até o presente
mediacdes de nossa historia.

Com esforgo de clarear um pouco mais esses anos que se seguem, do
fim da ditadura em 1985 até os anos de 2005, retomamos as principais acdes
para a educacdo de adultos e a educagdo profissional nesse periodo."
Inicialmente cabe ressaltar que as disposicées sobre o ensino supletivo
contidas na Lei 5.692/1971 vigoram até a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo (LDB) 9.394/1996, e portanto o supletivo continua como a oferta
principal a para educacao de adultos no Brasil.

Assim que a LDB 9.394/1996 ¢é aprovada, temos uma diferencga
substancial em relacédo a Lei 5.692/71, quando a educagdao de adultos é
compreendida como uma modalidade e denominada educac¢édo de jovens e
adultos (EJA).

Segundo o parecer 11/2000, da Cémara de Educagédo Basica do
Conselho Nacional de Educacdo, essa denominagdo redimensiona o sentido

da educacao de adultos no pais.

" Essa periodizagdo é escolhida em fungdo do inicio da abertura democratica, para
deslindarmos o que permanece na educagao de adultos, até 2005, ano em que se inicia o
processo de elaboracdo e implementacao de agdes referentes ao Proeja.
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O termo modalidade é diminutivo latino de modus (modo, maneira) e
expressa uma medida dentro de uma forma propria de ser. Ela tem,
assim, um perfil préprio, uma feicdo especial diante de um processo
considerado como medida de referéncia. Trata-se, pois, de um modo
de existir com caracteristica prépria. (BRASIL, 2000, p. 26)

Dessa forma, a EJA é entendida como uma modalidade que, em sua
especificidade, € ao mesmo tempo compreendida no ambito universal, como
uma oferta educacional que, para acontecer, necessita da garantia de
condi¢des singulares, sendo também um direito social garantido a todos. Essa
compreensao necessariamente redimensiona aspectos politicos da EJA, seus
principios e formas de organizacgdo, forma de financiamento, de oferta e demais
arranjos que sao necessarios a configuragdo da EJA, como modalidade.

Sobre as fungdes da EJA, o parecer 11/2000 retoma as fungdes que
estavam no parecer 699/1972 e propde uma compreensao diferenciada para a
EJA, que seja realizada com base nas seguintes fungdes: reparadora,
equalizadora e permanente ou qualificadora. Sobre cada uma destas, o relator

dispoe:

A funcgao reparadora da EJA, no limite, significa ndo s6 a entrada no
circuito dos direitos civis pela restauragdo de um direito negado: o
direito a uma escola de qualidade, mas também o reconhecimento
daquela igualdade ontoldgica de todo e qualquer ser humano. Desta
negacao, evidente na histéria brasileira, resulta uma perda: o acesso
a um bem real, social e simbolicamente importante. Logo, ndo se
deve confundir a nogéo de reparagcao com a de suprimento. (BRASIL,
2000, p. 7)

Ainda de acordo com o parecer, a necessidade de que essa fungao
seja compreendida dessa forma se da pela constituicdo histérico-social do
Brasil, onde a educagdo dos indigenas, negros escravizados, trabalhadores

bracais fora sempre reduzida a condigdo de marginalizada.

A rigor, estes segmentos sociais, com especial razdo negros e indios,
nao eram considerados como titulares do registro maior da
modernidade: uma igualdade que nao reconhece qualquer forma de
discriminagéo e de preconceito com base em origem, raga, sexo, cor
idade, religido e sangue entre outros. Fazer a reparagdo desta
realidade, divida inscrita em nossa histéria social e na vida de tantos
individuos, € um imperativo e um dos fins da EJA porque reconhece o
advento para todos deste principio de igualdade.

(BRASIL, 2000, p. 6)
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Dessa forma, as agbes que se destinam aos grupos da EJA n&do podem
se fazer alheias aos desenvolvimentos dessas determinagdes, e ao mesmo
tempo deve-se compreender a sociedade em sua transitoriedade, em que as
relagdes sociais determinam como se produz a marginalizagao das camadas
populares. Portanto, faz-se necessario termos atencdo para identificar as
estratégias de conquista dos trabalhadores em cada momento histérico e
analisar que determinados avangos, quando localizados no tempo e no espaco,
sao significativos.

No espago desses anos, partindo da década de 1990, junto com a
educacao profissional ofertada pelo sistema “S”, temos somente dois
programas de educacao profissional e educagédo de jovens e adultos, o Plano
Nacional de Formagao do Trabalhador (Planfor), coordenado pela Secretaria
de Desenvolvimento e Formacdo Profissional do Ministério do Trabalho
(SEFOR/Mtb), e o Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria
(Pronera), delineado, em 1997, pelo Ministério do Desenvolvimento Agrario e
operacionalizado, a partir de 1998, pelo Instituto Nacional de Colonizacéo e
Reforma Agraria (Incra), vinculado ao Ministério Extraordinario da Politica
Fundiaria (DI PIERRO, 2000, p. 206).

Temos, assim, as principais caracteristicas desses programas:

Nenhum deles é coordenado pelo Ministério da Educagéao; todos sao
desenvolvidos em regime de parceria, envolvendo diferentes
instdncias governamentais, organizagbes da sociedade civil e
instituicbes de ensino e pesquisa; destinam-se a populagbes de baixa
renda e escolaridade. (DI PIERRO, p. 206)

Vamo-nos concentrar inicialmente no Planfor. Este foi elaborado no
momento em que, no Brasil, estava ocorrendo o que ficou conhecido por
reestruturacdo produtiva, época das modificagcdes nos processos produtivos
pelo avango da tecnologia, desregulamentagcéo da economia e das relagdes de
trabalho e desenvolvimento de novos arranjos produtivos (DI PIERRO, 2000, p.
207). Gerava-se, portanto, a demanda por ‘qualificagdo profissional’ dos
trabalhadores, e o Planfor seria a alternativa de qualificacdo por dentro do

sistema publico.

Com o objetivo de cooperar com a politica de estabilizagdo
econdmica por meio da modernizagdo das relagdes de trabalho, a
SEFOR propds uma estratégia de formagéo profissional focada na

49



ampliagdo da empregabilidade da populagdo economicamente ativa,
expressao utilizada para designar o novo perfil de qualificagao que,
frente ao declinio do emprego formal e as mudangas no conceito de
carreira profissional, estaria sendo exigido pela esfera produtiva. (DI
PIERRO, 2000, p. 208)

A politica de formagao profissional pelo Planfor era financiada com
recursos do Fundo de Amparo ao Trabalhador — FAT. Sua fonte basica de
recursos eram as contribuicbes do PIS e do Pasep, recolhidas pelos
empregadores a aliquota de 0,65% sobre o faturamento bruto das empresas.
Para que se tenha uma ideia dos valores envolvidos, o fluxo de recursos do
PIS/Pasep alcangou, em 1996, cerca de R$ 7,2 bilhdes (CINTEFOR, 1998).

Esses recursos séo geridos pelo Conselho Deliberativo do FAT (Codefat),

[...] orgdo composto de forma tripartite e paritaria, com nove
membros, sendo trés de centrais sindicais de trabalhadores (CUT,
Forca Sindical e CGT-Confederagédo), trés de confederacdes
patronais (CNI, CNC e CNF) e trés representantes do governo federal
(Ministério do Trabalho, Ministério da Previdéncia e BNDES). Trata-
se, portanto, de um organismo moldado conforme as prescrigbes da
Convengao 88 da OIT, e que introduz, no ambito das politicas
publicas voltadas para o mundo do trabalho, um aspecto novo (entre

nos) e democratizante. (CINTEFOR, 1998)"!

Os recursos que financiam o Planfor partem de um arranjo que,
cabalmente, sdo recursos publicos arrecadados das empresas. Esses recursos
carregam a mascara de serem ‘das empresas’, pois aparentemente é delas
que se faz o recolhimento, e esse processo gera disputas em torno dos
recursos do FAT. O setor patronal acredita ser espoliado desses recursos na
medida em que “saem dos seus cofres”. Ha, portanto, no Brasil, a conhecida
disputa pelos recursos do FAT, que geram continuas tensdes entre o governo e
0s empresarios envolvidos com a arrecadagdo e o investimento desses
recursos.

Por dentro da SEFOR, o Planfor era constituido por uma outra
mediagao, qual seja, a estratégia de atribuicdo ao Ministério do Trabalho das
fungdes de financiamento e de articulagao institucional da politica nacional,

adotando as premissas de integragéo, descentralizag&o, participagcéo e parceria

O Centro Interamericano de Pesquisa e Documentagdo sobre Formacdo Profissional
(Cintefor) teve origem em Buenos Aires, em abril de 1961, durante a sétima Conferéncia dos
Estados da América, como resposta as demandas apresentadas pelos paises membros da
Organizacgéo Internacional do Trabalho (OIT), para a constituigdo de um centro de intercAmbio
de experiéncias, com base na investigagao, na documentagao e na divulgagao das atividades
de formacéo profissional.
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entre organismos do estado e da sociedade civil (DI PIERRO, 2000, p. 209).

Segundo a autora:

Nesse modelo, o governo federal declina da fungdo de prestador
direto dos servigos e propde-se articular uma rede heterogénea de
parceiros publicos e privados de formagéo profissional, composta por
secretarias de educacdo e outros 6rgaos publicos estaduais e
municipais, instituicbes do “Sistema S”, organizagbes néao
governamentais, sindicatos patronais e de trabalhadores, escolas de
empresas e fundagbes, universidades e institutos de pesquisa. O
financiamento e articulagdo dessa malha difusa de agentes de
formagao profissional foi parcialmente descentralizada, mediante
assinatura de convénios com os estados, nos quais a coordenagao foi
atribuida as secretarias de trabalho e emprego. A participagdo dos
segmentos sociais e agentes de formagdo na gestdo da politica foi
assegurada pela constituicdo de comissbGes deliberativas nas
instncias estadual e municipal, que se somaram ao Conselho
Deliberativo do FAT, de dmbito nacional. (p. 209)

Essa perspectiva de organizagcdo do Planfor se consolida, e um dos

principios do Plano, a garantia das disciplinas de educagédo basica torna-se

fundamental para o sucesso da empreitada de formacdo profissional dos

trabalhadores. Essa garantia encontrava sérios entraves para acontecer; tanto

€ que levou ao rearranjo de vincular o Planfor ao Plano de Elevacado da

Escolaridade do Trabalhador (Proler).

A operacionalizagdo do PROLER compreendeu trés diretrizes:
passou a exigir-se que pelo menos 25% dos trabalhadores inseridos
em programas de formagao profissional recebessem alguma oferta
suplementar de educagéo basica; a cada unidade de investimento
realizado em formacgéao profissional, deve corresponder uma unidade
e meia de educacdo basica dos treinandos, recursos esses que
devem provir de parcerias; os programas de educagao basica devem
mobilizar e aproveitar as competéncias ja instaladas, inclusive em
matéria de tecnologias educacionais. (DI PIERRO, 2000, p. 216)

Baseando-se em Mehedeff, Di Pierr6 comenta que o enfrentamento do

Planfor era proporcionar educagéao profissional aos trabalhadores.

A experiéncia de 1996 [...] confirma o que a teoria pedagdgica ja
demonstra: para garantir maior eficiéncia e eficacia na educagéo
profissional, & indispensavel dotar o treinando de um minimo de
formagdo basica, em matéria de leitura, escrita, calculo e
conhecimentos gerais. E impossivel substituir, somente com ensino
profissional, o aprendizado que s6 a educacgao basica pode garantir.
Paralelamente, portanto, faz-se necessario um esforco massivo no
sentido de garantir, a grande massa de jovens e adultos que se
evadiram ou passaram ao largo da escola bésica, o acesso a
escolaridade minima que hoje é requisito praticamente universal no
mercado de trabalho, e condi¢do basica para o aproveitamento em
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programas de qualificagdo e requalificagdo. Em outras palavras, um
esforco massivo para erradicacdo do analfabetismo (inclusive
funcional) e universalizagdo da escolaridade de 10 grau entre os
trabalhadores, sem perder de vista a necessidade de rapida
ampliagdo também do 2° grau, que ja é, em varios setores, requisito
minimo de ingresso. Haveria, portanto, a médio prazo, um universo
proximo a 50 milhdes de trabalhadores a ser atendido em programas
de elevacdo de escolaridade, visando também ao nivel médio.

(Mehedeff, apud DI PIERRO, 2000, p. 216)

Estd aqui clara a preocupacdo de que os cursos contemplem as
disciplinas da formagcao geral, bem como a elevagdo de escolaridade dos
trabalhadores. No entanto cabe fazermos algumas consideragdes diante do
que ja foi exposto. A necessidade da educacido geral e a elevacdo de
escolaridade sao reconhecidas na medida em que se manifestam como uma
exigéncia da realidade imediata, ou seja, a empregabilidade, a possibilidade de
o sujeito de ser empregavel no mundo, tal qual esta posto, € a pedra de toque
das agdes.

Portanto, as preocupacgdes e os principios que embasam o Planfor
estdo a reboque da realidade, ndao apontando a superacdo desta,
permanecendo com a intervengdo num recorte que n&o alcanga um vislumbre
para além do imediato. Segundo Ventura (2001), o Planfor tem sintonia com os
principios do Decreto 2.208/1997, que analisaremos a seguir, mas ja podemos
adiantar o fato de ele se constituir como um marco legal representativo dos
interesses de subordinacdo da educacido ao mercado.

Nesse processo, o Ministério do Trabalho desenvolvia agbes de

articulacao e de definicdo dos principios e normatizagcdes do Planfor.

Assim, o Ministério do Trabalho realiza uma ampla discussdo sobre
educacdo com representantes de varios setores (empregadores,
trabalhadores, academia e outros representantes do governo),
expressa, no referido documento, Questées Criticas da Educacéo
Brasileira. A partir dessas discussdes, a SEFOR/MTb, liderada por
Nassim Mehedff e Elenice Leite, elabora o seu projeto para a
Educacdo Profissional, sintetizado no documento Educagao
Profissional: um projeto para o desenvolvimento sustentado
(BRASIL, 1999j), em que o Ministério do Trabalho propde que a
educagao profissional ndo seja substituta da educagéo basica, tenha
“foco no mercado”, e, principalmente, nao esteja na dependéncia de
nenhuma alteracéo legal para desenvolver o seu projeto. (VENTURA,
2001, p. 99, grifos no original)

Podemos entender que os arranjos acontecidos com o processo de

implantacdo do Planfor fizeram com que a educacio basica assumisse papel
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de destaque, pois, confirmada a sua importdncia como componente da
formacédo humana, a necessidade de sua consideragao tornou-se premente.

De agora em diante, vamo-nos direcionar ao Pronera. O referido
programa ficou sob a coordenacido do Instituto Nacional de Colonizacédo e
Reforma Agraria (Incra). Possui como um dos seus principais objetivos
proporcionar acesso a escola formal para os adultos que vivem nos

assentamentos de areas da reforma agraria.

Os jovens e adultos de assentamentos participam de cursos de
educagdo basica (alfabetizagdo, ensino fundamental e médio),
técnicos profissionalizantes de nivel médio e diferentes cursos
superiores e de especializagdo. O Pronera capacita educadores, para
atuar nas escolas dos assentamentos, e coordenadores locais, que
agem como multiplicadores e organizadores de atividades educativas
comunitarias. (BRASIL, 2010)

O Pronera surge na cena das politicas para a educagao de adultos,
como decorréncia de um processo em que os trabalhadores do campo
realizaram o | Encontro Nacional de Educagdo na Reforma Agraria, em
parceria com o Grupo de Trabalho de Apoio a Reforma Agraria da
Universidade de Brasilia (UnB), com o MST, com o Fundo das Nagdes Unidas
para a Infancia (UNICEF), e com o Fundo das Nag¢des Unidas para a Ciéncia e
a Cultura — UNESCO.

Nesse encontro estiveram reunidas cerca de setecentas pessoas, que
definiram um agendamento do proximo encontro, que marcaria o inicio da
elaboracado de ag¢des para o campo, especificamente relacionadas a educagao.

Dai viriam as sistematizacdes que fizeram parte da criagao do Pronera.

Em dois de outubro de 1997, representantes de universidades —
Universidade de Brasilia — UnB, Universidade Federal do Rio Grande
do Sul — UFRGS, Universidade do Vale do Rio dos Sinos —
UNISINOS, Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio
Grande do Sul - UNIJUI, Universidade Federal de Sergipe — UFS e
Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho — UNESP — reuniram-
se na UnB para discutir a participacao das instituicbes de ensino
superior no processo educacional nos assentamentos. Examinadas
as possiveis linhas de agao, decidiu-se dar prioridade a questdo do
analfabetismo de jovens e adultos, sem ser excluido o apoio a outras
alternativas. As razbes para essa opgao foram: i) O alto indice de
analfabetismo e os baixos niveis de escolarizagdo entre os
beneficiarios do Programa de Reforma Agraria; ii) A preferéncia do
Ministério da Educagdo pela politica de reforco do ensino regular;
tendéncia verificada entre os dirigentes municipais de considerar os
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assentamentos areas federais e, portanto, fora do ambito de sua
atuagao. (BRASIL, 2010)"

Nesse periodo, o movimento de educagdo do campo estava em
candente mobilizagédo, tendo o MST como articulador das lutas pela terra e
pelos direitos dos que vivem no campo. Esse processo ilustra que o Pronera
nao surge numa sociedade amorfa, sem pressdes e sem organizagao politica
em torno de reivindicagdes histéricas dos trabalhadores. Quando o Presidente
Luis Inacio Lula da Silva assume o governo, o programa € mantido com
algumas reformulagdes, nas quais ndo aprofundaremos agora, mas que, em
linhas gerais, avangaram quanto ao principio de que a educacéo em todos os

niveis é considerada como direito social de todos (BRASIL, 2010).

No entanto, nesse processo perduram, de forma velada, os referenciais
pedagdgicos da politica de EP e de EJA marcados pela oferta de supléncia
aligeirada. Mantém-se, nos gabinetes de governos, em acgdes politicas, a
abertura de cursos de EJA e EP, a avaliagdo e a organizagdo do trabalho
pedagogico — farrapos de um passado constitutivo do presente. A ideia de que
a EJA seja supletivo, a forma de organizagdo do trabalho na administragéao
publica e os referenciais que compdem as ag¢des de EJA sédo, em certo sentido,
tributarios do conjunto de iniciativas engendradas no regime militar.

A nossa tese € que, assim como aconteceu com a experiéncia de
Paschoal Lemme, quando havia uma tendéncia de educagdo de jovens e
adultos consolidando-se no Rio de Janeiro, contra a qual a ditadura impds um
redirecionamento, também agora podemos encontrar um processo semelhante
com a educagdo dos trabalhadores, cujos tragos consolidam aspectos da
mesma perspectiva reducionista de educagao iniciada pelo governo brasileiro
com o regime militar.

As possibilidades de superagao desses referenciais esbarram na ideia
e na funcionalidade de que a EJA e os cursos de EP sejam de curta duragéao,
destinados a certificacdo e formagdo de mao-de-obra, com ofertas mais

abertas e flexiveis do que o ensino “regular’. A referéncia de educacao

12 Apds essas deliberacdes, elaboraram um documento que foi apresentado, no Ill Férum do
Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras, nos dias 6 e 7 de novembro de 1997,
como um projeto educacional das instituicbes de ensino superior nos assentamentos. Em 1998
tivemos a realizagdo da | Conferéncia Nacional: por uma educacdo basica do campo, que
aconteceu em julho de 1998.
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continua sendo o ensino regular, sendo a EJA compreendida como uma
modalidade de menor valor social com tempo e espago pedagdgico
precarizados.

A tensao entre ruptura e continuidade dessas mediagdes histéricas tem
sido palco de disputas e pressdes sociais, has quais, de fato, se da o processo
de reconfiguragdo da EJA. Os debates mais recentes sobre a EJA no Brasil
vém denunciando este contexto e pressionando o Estado para garantir politicas
publicas perenes de atendimento ao publico da EJA, que vive o acirramento de
trabalhar e estudar diuturnamente.

Participam desse processo os Féruns de EJA, o GT 18 da Associagao
Nacional de Pds-Graduagao e Pesquisa em Educacgado, os entes publicos e
Sindicatos. Para esclarecer melhor sobre os Féoruns de EJA, eles foram se
constituindo a partir das preparacdes que ocorreram no Brasil para a V
Conferéncia Internacional de Educag¢ao de Adultos, que aconteceu, em 1997,

em Hamburgo na Alemanha.™

Os primeiros encontros confirmaram a desarticulagéo entre as esferas
de poder federal, estadual e municipal, indicando, ainda, a falta de
informagdes sobre aspectos pedagdgicos, financeiros e legais € um
profundo desejo, por parte dos participantes, de estruturar um espago
que possibilitasse a troca de experiéncias e a construgdo de
parcerias, apesar das diferengcas existentes de cunho politico-
pedagdgico. (FORUM EJA, BRASIL, 2010)

A partir da constituicdo do Forum de EJA do Rio de Janeiro, que
passou a realizar plenarias mensais, com legitimidade deliberativa e como
espacos de trocas de informacdes e articulagao da politica de EJA no estado,
aconteceram outras experiéncias que foram impulsionando a realizacdo do
primeiro Encontro Nacional de Educagdo de Jovens e Adultos (ENEJA),
realizado no Rio de Janeiro, em 1999, e atingindo, em 2009, a marca de Xl
ENEJA.™

¥ Depois da Segunda Guerra mundial, quando a educagdo de adultos foi afirmada
internacionalmente como um campo prioritario na agenda das organizagées internacionais, a
Organizacédo das Nacgdes Unidas Para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) passa a
protagonizar um processo de organizacdo dos paises membros em torno da Educacéo de
Adultos. Essa agdo tem seu apice e confirmagéo na realizagdo da | Confintea, que aconteceu,
em 1949, na Dinamarca, com periodicidade de mais ou menos 12 anos. A Il Confintea
aconteceu no Canada em 1960; a lll, em 1972 no Japao; a IV, em 1985 na Franca; a V, na
Alemanha em 1997; e a VI foi realizada no Brasil, em Belém do Para, no ano de 2009, sendo a
primeira Confintea na América Latina.

4O Il ENEJA no ano de 2000, em Campina Grande, na Paraiba; o Il ENEJA em S&o Paulo, no
ano de 2001; o IV ENEJA em Belo Horizonte, Minas Gerais, no ano de 2002; o V ENEJA em
Cuiaba, Mato Grosso, em 2003; o VI ENEJA em Porto Alegre, Rio Grande do Sul, em 2004; o
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A organizagdo dos Foruns é bastante complexa e pode ser
compreendida como uma rede de articulagdo nacional que compreende desde
cidades do interior de cada estado até a organizagdo nacional. A composigao
dos Foruns € constituida por representacdo dos segmentos de educadores,
educandos, gestores estaduais e municipais de educagdo, conselhos de
educacgao e movimentos sociais.

Os Foéruns possuem hoje, no Brasil, voz e poder de decisédo na politica
de educacéao de jovens e adultos, pois participam de Comissdes do Ministério
da Educacgéo, com voz e voto, sendo convidado também para os momentos em
que o governo brasileiro elabora e decide agbes para a EJA. Os embates que
se travam com o Férum e a sociedade politica ainda configuram tensdes e faz
reconhecer que os Foruns de EJA ainda carecem de um maior fortalecimento e
articulacdo, mas as lutas e conquistas acumuladas até o presente apontam que

esse € um movimento de forga social no Brasil e também internacionalmente.

Os Foruns de EJA e os Encontros Nacionais foram durante muitos
anos um espago de resisténcia a marginalizagdo da EJA nas politicas
do governo federal. Durante a gestdo do Governo Lula passaram a
ser reconhecidos como interlocutores do MEC e sua coordenacéao
nacional ganhou assento na Comissédo Nacional de Alfabetizagédo de
Educacao de Jovens e Adultos. (BRASIL, 2009, p. 91)

Ressaltamos que os Foruns possuem como potencial de articulagao o

Portal Nacional dos Foéruns (www.forumeja.org.br), que pode ser considerado
uma conquista importante, pois concentra grande parte do acervo acumulado
pelos educadores de EJA e funciona como um instrumento de divulgacéo e
organizagao dos representantes, em nivel nacional e regional. Existe também

um portal referente a EJA e formacao profissional (www.forumeja.org.br/pf),

que concentra informagdes sobre o Proeja, em nivel nacional, com informacdes
dos estados e regides acerca das ag¢des de ensino, pesquisas e experiéncias
de Proeja.

Isso ja significa, de certa forma, que o pais vive um momento em que a
participagéo politica em torno das demandas sociais relacionadas faz com que

a EJA seja representativa no cenario nacional. A prépria participagao do Brasil

VIl ENEJA em Brasilia, no ano de 2005; o VIII ENEJA em Recife, estado do Pernambuco, em
2006; o IX ENEJA em Faxinal do Céu, no Parana, em 2008; o X ENEJA no Rio das Ostras,
estado do Rio de Janeiro, em 2008; o XI ENEJA em Belém do Para, no ano de 2009; e o Xl|
ENEJA acontecerd no Rio de Janeiro. Os ENEJAs acontecerdo de dois em dois anos,
alternadamente com os Encontros Regionais de EJA (EREJAs), que serdo realizados pelas
regides, agregando trés ou mais estados em cada regiao.
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na VI Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (Confintea) sinaliza
para um contexto em que a sociedade civil participa na definicdo dos rumos e
do processo de implantagcdo da politica de EJA. No ano de 2009, quando o
Brasil sediou a VI Confintea, desenvolveu-se amplo debate e articulagdo para
fortalecimento dos canais de participagdo politica dos sujeitos que fazem a
EJA.

Ha quem considere o processo de preparagao para a conferéncia, um
espago impar de mobilizacdo e comprometimento de governos e
sociedade civil, desencadeando no interior do pais uma escuta
cuidadosa e uma avaliagao concreta do que se fez e se faz no campo
da educagao de adultos. Dentre outros paises, esta foi a opcao
brasileira, que resultou na publicagdo do Documento Nacional
Preparatério a VI Confintea, entregue a todos os paises da América
Latina e Caribe, na ocasido da conferéncia regional no México, e, em
Belém, na conferéncia internacional. Este documento é uma
referéncia para a construcdo da politica nacional de educagdo de
jovens e adultos no Brasil. (MACHADO, 2009, p. 1)

Nesse terreno de disputas, que se dao no seio das instituicbes
governamentais, trazemos o Documento Base do Proeja, como linha te tens&o
acerca das possibilidades que essa politica abre para efetivas conquistas
sociais por dentro do sistema educacional. Analisar as possibilidades de
avanco dessas conquistas em relagcdo a experiéncia de Goias contribui para

desvelar as mediagdes essenciais desse processo.

1.2 O Proeja: novos e velhos embates da EJA e da EP™

O Proeja € herdeiro de uma trama de disputas no ambito dos marcos
legais, expressamente desencadeados com a revogacdo do Decreto
2.208/1997 e com a promulgagdo do Decreto 5.154/2004. Esse processo
marca uma participagdo politica mais intensa por parte dos sujeitos que
pensam uma educacgao sintonizada com as bandeiras das classes populares

no Brasil e militam por ela.

5 Conforme pontuamos anteriormente, os embates desencadeados com o Proeja sio
apreendidos pelos processos desenvolvidos no dmbito do governo e suas instituigdes, isso ndo
significa autonomia frente as contradigbes sociais; ao contrario, sdo engendramentos dessas
mesmas contradigdes, mas € importante ressaltar que, nesse ambito, a contradicéo ja estd em
certo ponto resolvida, ou, se preferirmos, estabelecida econdmica e politicamente, dentro da
ordem burguesa. Pelo processo que apreendemos, podemos revelar que essa resolugao
possui como limite o alcance do seu proprio disfarce.
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A revogagao do Decreto 2.208/1997 foi compativel com a expectativa
em torno das agdes com que o governo Lula se comprometeu e, mais do que
isso, representou uma demarcagdo de posigcoes diferenciadas no cenario
politico educacional brasileiro, no qual duas perspectivas claramente diferentes
estavam em disputa pelo projeto politico nacional.

Sucintamente podemos compreender que o Decreto 2.208/1997 se
atrela ao processo de elaboragao da LDB 9.394/1996, e as lutas que se fizeram
em torno da aprovacéo dessa lei necessariamente constituem a elaboracao e a
promulgagdo desse decreto. Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), as
proposi¢cdes mais avancadas, do ponto de vista democratico-popular, para a
LDB, foram quebradas, para se chegar ao contexto do Decreto 2.208/1997, que

representa o aprofundamento da subordinagao da educagédo ao mercado.

Sucessivamente, perdemos o apoio parlamentar para a aprovagio da
lei em termos propostos e chegamos a LDB n. 9.394/1996 e, no ano
seguinte, ao Decreto n. 2.208/1997 e a Portaria n. 646/1997.
Enquanto o primeiro projeto de LDB sinalizava a formacéao
profissional integrada a formagéo geral nos seus multiplos aspectos
humanisticos e cientifico-tecnoldgicos, o Decreto n. 2.208/97 e outros
instrumentos legais (como a portaria n. 646/97) vém n&o somente
proibir a pretendida formacao integrada, mas regulamentar formas
fragmentadas e aligeiradas de educagéo profissional em fungéo das
alegadas necessidades do mercado. (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2005 p.25)

Os autores referem-se ao Projeto de Lei n.° 1.258-A, aprovado na
Camara dos Deputados, cujo relator foi o ex-deputado Octavio Elisio. Em seu

Capitulo Ill, sobre a educagéao de 2.° grau, estava disposto:

Art. 35°. A educagdo escolar de 2° grau sera ministrada apenas na
lingua nacional e tem por objetivo propiciar aos adolescentes a
formacgao politécnica necesséaria a compreensao tedrica e pratica dos
fundamentos cientificos das multiplas técnicas utilizadas no processo
produtivo. (BRASIL, 1988, p.4268)

Tais consideragdes no projeto de lei desenvolvido por Octavio Elisio e
demais sujeitos envolvidos no processo apontam para conceitos-chave e
possiveis avancos na educacdo profissional, como: “formacédo politécnica
necessaria a compreensao tedrica e pratica dos fundamentos cientificos das
multiplas técnicas utilizadas no processo produtivo”. Estd aqui uma marca
historica em que se contemplam os interesses dos trabalhadores-estudantes,
bem como o compromisso de elevacdo da condicdo do pais de
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subdesenvolvido e dependente tecnologicamente para a construgéo historica
de um projeto de fortalecimento da forga produtiva nacional.

Entretanto, como ja dissemos, as possibilidades de conquistas desse
projeto resultam no texto final da LDB 9.394/1996, que, conforme Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005), ndo contempla as expectativas do P.L. 1.258-A,
podendo-se acrescentar ainda o fato de que um ano depois tem-se a
promulgagdo do Decreto 2.208/1997. Tanto pela forma com que foi baixado,
como pelo conteudo, esse decreto defendia um projeto de educacao
profissional em que a relagdo entre escola e trabalho se apresentava com
carater “reducionista”, entendendo o trabalho como sinbnimo de mercado de
trabalho, emprego. Por isso, os tempos e os espagos destinados a formagao
dos trabalhadores-estudantes desenham-se aligeirados e incompletos, ou, se
preferirmos, mutilados, fragmentados.

De acordo com o estabelecido pelo documento, em seu art. 3.°, a

educacgao profissional compreende os niveis:

I- basico: destinado a qualificagdo, requalificacdo e reprofissionalizagcao de
trabalhos, independentes de escolaridade prévia;

lI- técnico: destinado a proporcionar habilitagcdo profissional a alunos
matriculados ou egressos de ensino médio, devendo ser ministrado na forma
estabelecida por este Decreto;

[lI- tecnoldgico: corresponde a cursos de nivel superior na area tecnoldgica,
destinados a egressos do ensino médio técnico. (BRASIL, 1997)

Chamamos a atencéao para trés observagdes importantes:

A primeira € que os conceitos de “qualificacdo, requalificagdo e
reprofissionalizagdo” suscitam a ideia de que o trabalhador deve estar em
atualizacao permanente, procurando acompanhar as demandas da produgao
tecnoldgica, no entanto a responsabilidade fica deslocada para o sujeito,
desobrigando o Estado do oferecimento dessa “qualificacdo”. Nesse caso, o
Estado se omite de garantir o acesso a formagao permanente.

Em segundo lugar, alertamos que a nogédo transmitida de que essa
atualizagdo permanente realmente trara ascensdo social, ou garantia de
sobrevivéncia, ndo se sustenta, visto que convivemos num mundo em que o
desemprego estrutural’® necessariamente constitui a realidade, pois muitos nao

encontram espago para empregar-se de acordo com a formalidade. Mas

6 O desemprego estrutural é uma das mediagdes da crise estrutural do capital. Cf. Antunes
(2001, p.29-34) e Mészaros (2006, p.94-132)
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mesmo assim, insiste-se na prerrogativa de que os trabalhadores atualizados
serao absorvidos pelo mercado de trabalho; que basta requalificarem-se para
que o mercado os absorva como forgca de trabalho empregada. Segundo
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), o decreto se referencia nesse aporte
ideoldgico e é extremamente fragil porque propde essa formagéo permanente,
mas, ao mesmo tempo, aligeirada e deslocada do compromisso de que os
trabalhadores apreendam os fundamentos cientificos das diferentes técnicas
que caracterizam o processo de trabalho moderno.

Em terceiro lugar, levantamos a questdo da dissociagdo entre os
estudos na educagao profissional e a elevagdo de escolaridade dos sujeitos.
Isso fica mais evidente quando em seu artigo 5.° esta determinado que “a
educacao profissional de nivel técnico tera organizagao curricular propria e
independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante
ou sequencial a este” (BRASIL, 1997). Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2005),

um balango da escola publica brasileira, em todos os niveis, no inicio
do século XXI, nos revela o retrato constrangedor de uma divida
quantitativa e qualitativa. Todavia, € no ensino médio em que esta
divida se explicita de forma mais perversa, a qual se constitui uma
forte mediacao de negacao da cidadania efetiva a grande maioria dos
jovens brasileiros. Com efeito, apenas ao redor de 45% dos jovens
brasileiros concluem o ensino médio e, destes, aproximadamente
60% o fazem em situagdo precaria — noturno e / ou supletivo.
Desagregados por regido e pela classificagdo urbana e rural, estes
dados assumem outras dimensdes de desigualdade. (p.7)

A situacdo para aqueles que precisam cursar o nivel médio e ao
mesmo tempo aprender alguma profissdo, ou se regulamentarem com o
certificado profissional, torna-se, muitas vezes, mais acirrada pelo fato da
necessidade de trabalhar e estudar. Dai se compreende a necessidade de que
o ensino médio busque integrar-se ao ensino técnico, no entanto essa
perspectiva esteve interrompida pelo referido documento.

A construcdo do Decreto 5.154/04, que regulamenta a educagao
profissional, s6 pode ser entendida se localizarmos sua génese na tarefa
histérica que desempenhou de revogar o Decreto 2.208/1997. Este ultimo
representou claramente, para os educadores brasileiros, a materializacdo dos
interesses conservadores no interior das formulagbes e implementagdes das

politicas educacionais.
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Atendo-nos pontualmente no Decreto 5.154/2004, podemos dizer que
este aponta para o caminho em que o ensino médio possa integrar-se ao
ensino profissional. A necessidade de que esse processo ocorra esta na
condicdo dos trabalhadores jovens e adultos, que, pela necessidade de
sobrevivéncia, ndo podem esperar a conclusdo de seus estudos sem que
aprendam uma profissdo que minimamente garanta suas condi¢des materiais
de existéncias. Se a educacgao profissional de nivel técnico foi determinada
como independente do ensino médio no Decreto 2.208/97, a construgao do
Decreto 5.154/04 representa uma proposta que busca retomar, naquilo que é
possivel, a integragao entre a formacgao técnica e de nivel médio.

Neste momento, retomamos o pensamento de Antonio Gramsci (2005),
que se ateve a questao escolar e nos confere grande contribuicdo para as
reflexdes necessarias empreendidas por muitos intelectuais importantes, com
alto grau de organicidade em nosso pais e também em varias partes do
mundo. Ao observar um processo de especializagdo das escolas, Gramsci
(2005) preocupa-se com a fragmentacdo ocorrida nas experiéncias
educacionais, que passaram a ensinar somente o conteudo necessario a
producdo industrial (escolas técnicas, profissionais), deixando, portanto, os

[113

conteudos que orientam filoséfica e ético-politicamente os sujeitos (“escola
desinteressada’, destinada a desenvolver em cada individuo humano a cultura
geral ainda indiferenciada, o poder fundamental de pensar e de saber orientar-
se na vida”). (p.32)

Processo semelhante a esse observado por Gramsci (2005) ocorre em
nossa realidade, mas faz-se necessario que tomemos como referéncia que a
légica e o0 modo como se produz socialmente este processo analisado por
Gramsci (2005), que nos ajuda a analisar a questdo de nossas escolas, e,
portanto, ndo devem ser “aplicados” em nossas analises, sem que tomemos a
fundo as determinagdes do nosso campo real. Assim, trazendo algumas
determinagdes especificas de nossa realidade, devemos ressaltar que vem
sendo incorporado o termo ensino tecnolégico na educagao profissional, e que,
mesmo vendo em Marx o ensino tecnoldégico como termo semelhante a
politecnia, Saviani (2003) adverte que politecnia € mais apropriado, pois o

termo tecnologia tem-se adequado ao uso pelo pensamento educacional
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burgués, enquanto que esse outro representa a transformacgédo social

anunciada no projeto educacional pelo campo do trabalho.

A politecnia se esboga neste contexto, ou seja, a partir do
desenvolvimento atingido pela humanidade no nivel de sociedade
moderna, da sociedade capitalista, ja detectando a tendéncia do
desenvolvimento para outro tipo de sociedade que corrija as
distor¢cbes atuais. (SAVIANI, 2003, p.139)

O ensino politécnico encerra uma categoria-chave a para compreensao

dos direcionamentos a serem tomados, pois:

Politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos das diferentes
técnicas que caracterizam o processo produtivo de trabalho moderno.
Esta relacionada aos fundamentos das diferentes modalidades de
trabalho e tem como base determinados principios, determinados
fundamentos que devem ser garantidos pela formagao politécnica.
Por qué? Supbe-se que, dominados estes fundamentos, esses
principios, o trabalhador estd em condicbes de desenvolver as
diferentes modalidades de trabalho, com a compreensao do seu
carater, da sua esséncia [.] trata de propiciar-lhe um
desenvolvimento multilateral, um desenvolvimento que abarca todos
0s angulos da pratica produtiva na medida em que ele domina
aqueles principios que estdo na base da organizagdo da produgao
moderna. (SAVIANI, 2003, p. 140)

E visivel que um ensino com essas caracteristicas ndo é possivel na
realidade de hoje, mas a “travessia” para esse sonho utopico ja aponta

caminhos necessarios e outros a serem construidos.

A educacao politécnica ndo é aquela que s6 € possivel em outra
realidade, mas uma concepg¢ao de educagao que busca, a partir do
desenvolvimento capitalista e de sua critica, superar a proposta
burguesa de educagéo que potencialize a transformacao estrutural da
realidade. O ensino médio integrado é aquele possivel e necessario
em uma realidade conjunturalmente desfavoravel — em que os filhos
dos trabalhadores precisam obter uma profissdo ainda no nivel
médio, ndo podendo adiar este projeto para o nivel superior de ensino
— mas que potencialize mudangas para, superando-se esta conjuntura
constituir-se em uma educagdo que contenha os elementos da

sociedade justa. (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005, p.44) '’

7 Estejamos atentos para o fato de que o termo politecnia é objeto de diferentes compreensdes
no que se refere a sua acepgéo por parte dos educadores e intelectuais marxistas. Nosella
(s/d) traz algumas reflexbes de quando Gramsci discutiu o termo: “A marca de Gramsci estava
se precisando: desconsideragdo dos termos “politécnico” e “tecnolégico”, e chamamento cada
vez mais forte para os valores do rigor cultural e moral. Com efeito, 0 que mais preocupa
Gramsci nas semanticas do termo “politecnia” e/ou “tecnologia” nao era apenas o radical polis
ou logos, e sim, sobretudo, o radical tecnos, isto €, o instrumento, a maquina. Mais de uma vez
critica a supervalorizagao pelos positivistas do instrumento de trabalho, considerado pelos
positivistas como algo metafisicamente determinante [...] Pode-se tranquilamente concluir que,
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No artigo 3.° do Decreto 5.154/2004 esta estabelecido que:

Os cursos e programas de formagado inicial e continuada de
trabalhadores, referidos no inciso | dos art. 1° incluidos a
capacitagao, o aperfeicoamento a especializagdo e a atualizagdo em
todos os niveis de escolaridade, poderdo ser ofertados segundo
itinerarios formativos objetivando o desenvolvimento de aptiddes para
a vida produtiva e social.

§2° Os cursos mencionados no caput articular-se-ao,
preferencialmente, com os cursos de educagéo de jovens e adultos,
objetivando a qualificagdo para o trabalho e a elevacdo do nivel de
escolaridade do trabalhador, o qual, apés a conclusdo com
aproveitamento dos referidos cursos, fara jus a certificados de
formacao inicial ou continuada para o trabalho. (BRASIL, 2004, p.2)

Ja relacionamos alguns desses pontos do Decreto 5.154/04 sobre a
elevacdo do nivel de escolaridade, sua articulagdo com a vida social e
produtiva e a referida articulagdo preferencial com a educagao de jovens e
adultos, quando observamos, no Decreto 2.208/97, eles nado estavam
contemplados. Cabe somente ressaltar que os conceitos como formacgao inicial
e continuada e os demais ja pontuados sinalizam para outra légica de

elaboragao das politicas educacionais.

Assim, voltamos a afirmar que a integragdo do ensino médio com o
ensino técnico € uma necessidade conjuntural — social e histérica —
para que a educagdo tecnologica se efetive para os filhos dos
trabalhadores. A possibilidade de integrar formagao geral e formagao
técnica no ensino médio, visando a uma formacao integral do ser
humano é, por essas determinagdes concretas, condicao necessaria
para a travessia em direcdo ao ensino médio politécnico e a
superagao da dualidade educacional pela superagédo da dualidade de
classes. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.45)

Mesmo abrindo a possibilidade de constru¢éao de uma escola que se

aproxime da proposta de escola unitaria, ha controversas no Decreto 5.154/04:

O conteudo final do Decreto 5.154/04, por outro lado, sinaliza a
persisténcia de forgas conservadoras no manejo do poder de
manutengao de seus interesses. Mas também pode revelar a timidez
politica do governo na dire¢do de um projeto de desenvolvimento

para Gramsci, a dificuldade de utilizar os termos “educacdo politécnica” e ou “tecnolégica”
estava no fato destes termos deslocarem o foco de analise do ser humano para o seu
instrumento de trabalho” (p.12). Sintetizando, Nosella considera inadequada a expresséo
“‘educagdo politécnica”, pois “¢ uma expressdo que nao traduz semanticamente as
necessidades de educacao da sociedade atual. Mais ainda, € uma proposta insuficiente para
explicar os riquissimos germes do futuro da proposta educacional marxiana” (p.17). Nossa
opgao por construir com o conceito de politecnia localiza-se no fato de ser uma expressao
classica e sintetizar o de que precisamos sobre educacgao profissional.
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popular e de massa, cujo corte exige mudangas estruturais.
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.52)

Partindo dessas determinagdes, ressaltamos ainda que a realidade nao
se modifica por decretos. Nao ha que se acreditar na grande capacidade de
que os acontecimentos girem a favor do projeto histérico da classe
trabalhadora, principalmente por enfrentarmos tempos dificeis em que os
movimentos sociais e a organizagdo de esquerda sofrem um recuo historico.
Esta claro, portanto, que estamos caminhando numa relagdo entre desiguais,
em que a luta pela construgdo das mediagdes necessarias a intervengéo, a um
corte sintonizado com os interesses dos trabalhadores, estdo por construir, € a
‘oportunidade” que o Decreto 5.154/04 nos abre deve ser aproveitada,
entendendo que a obtencdo de conquistas ndo esta dada a priori, mas sim com

perspectiva e principios.

Escola Unica de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de
modo justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar
manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento
das capacidades de trabalho intelectual. Deste tipo de escola unica,
através de repetidas experiéncias de orientagédo profissional, passar-
se-4 a uma das escolas especializadas ou ao trabalho produtivo [...] O
advento da escola unitaria significa o inicio de novas relagdes entre
trabalho intelectual e trabalho industrial, ndo apenas na escola mas
em toda a vida social. (GRAMSCI, 2004, p.33-40)

Os desenvolvimentos que se dardo em torno dessa necessidade
histérica ndo estdo dados, e muito menos podem ser definidos de antemao a
prépria histéria. As novas agdes que compdem nosso tempo necessariamente
carregam essa contradicdo em desenvolvimento. Por causa disso é que os
decretos e os demais documentos, quando consideram e contemplam as
reivindicagbes dos setores de esquerda, acabam-se fazendo sem estabelecer
um recorte radical, e portanto consideram ao mesmo tempo os interesses
dominantes.

Nesse embate € que se desenvolve o Proeja, iniciado, em 2005, pela
Secretaria de Educagao Profissional e Tecnoldgica (SETEC) — Ministério da
Educacado. Esse programa € legalmente formalizado com o Decreto 5.478, de
24 de junho de 2005, que institui a integragdo da educacéo profissional ao
ensino médio, na modalidade de educagao de adultos. Inicialmente o Proeja foi

pensado para a Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica e foi duramente
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criticado por ela. Houve bastante resisténcia no pais em relagdo ao conteudo e
a forma com que estava acontecendo o processo desenvolvido pela SETEC.

Nos dias cinco e seis de dezembro de 2005, uma comissdo de
professores e gestores reuniu-se no Ministério da Educagao para a constituicao
do grupo de trabalho para a elaboragdo do Documento Base do Proeja. Esse
grupo de trabalho foi instituido pela Portaria n.° 208, de 01/12/2005. Estavam
presentes a Coordenadora Geral de Politicas da Educagao Profissional e
Tecnolégica (DPAI/SETEC/MEC), a Diretora do Departamento de Politicas e
Articulacdo Institucional (SETEC/MEC), a Diretora do Departamento de
Desenvolvimento e Programas Especiais (SETEC/MEC), a Coordenadora
Geral de Educacdo de Jovens e Adultos, uma Técnica em Assuntos
Educacionais, o Diretor do Departamento de Jovens e Adultos (SECAD/MEC),
a Diretora de Ensino do Centro Federal de Educacao Tecnoldgica da Bahia, o
Diretor de Ensino do Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica do Espirito
Santo e representantes das seguintes universidades: Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade
Estadual do Rio de Janeiro e Universidade Federal do Parana. Com esses
representantes de universidades e com gestores do MEC, o grupo trabalhou
dois dias em reflexbes sobre os eixos que constituiram a primeira versdao do
Documento Base. A memoria da reunido esta no corpo dos anexos (anexo Il).

Assim que o Decreto 5.478/2005 é promulgado, tem-se no pais uma
resisténcia geral ao conteudo e a forma do texto. Dessa tensdo, gerada pela
Rede Federal, a SETEC/MEC organiza um processo de discussao e
reelaborardo do texto, modificando contornos do Proeja, que passou, a partir
desse momento, a se chamar Programa Nacional de Integragcdo da Educagéo
Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e
Adultos.

O Decreto 5.840, que revoga o anterior e permanece até os dias atuais
regulamentando o Proeja, foi promulgado no dia 13 de julho de 2006. A
principal caracteristica deste decreto para o nosso estudo é a expansao do
Proeja para as redes estaduais e municipais. Em seu 3.° paragrafo esta

disposto que:

O Proeja podera ser adotado pelas instituicdes publicas dos sistemas
de ensino estaduais e municipais e pelas entidades privadas
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nacionais de servigo social, aprendizagem e formacao profissional
vinculadas ao sistema sindical (“Sistema S”), sem prejuizo do
disposto no § 4° deste artigo. (BRASIL, 2006, p. 1)

Uma questdo que se abre, com esse paragrafo, € a permanéncia da
possibilidade de que o Sistema “S” oferte cursos Proeja, sendo que a condigao
expressa no § 4.° é a seguinte: “os cursos e programas do PROEJA deverao
ser oferecidos, em qualquer caso, a partir da construgdo prévia de projeto
pedagogico integrado unico, inclusive quando envolver articulagdes
interinstitucionais ou intergovernamentais” (BRASIL, 2006, p. 2).

Essa exigéncia de que o curso seja construido por projeto pedagdgico
integrado, e Unico, ainda permite que os cursos de Proeja sejam ofertados por
duas instituigdes diferentes, ou seja, uma turma pode ter que estudar em duas
escolas diferentes, e ainda assim o projeto pedagogico € considerado unico,
pois 0 programa permite que sejam ofertados cursos na forma concomitante,
que significa efetivamente duas instituicbes trabalhando com a mesma turma.
No caso do Proeja, essa concomitédncia acontece mais, sendo uma escola
responsavel pela educacao basica, e outra pela educacéo profissional. Esses
sao ainda alguns dos limites que o Documento Base traz para o programa.

O Documento Base do Proeja possui como principios a ampliagao da
oferta publica de educacéo profissional; sinaliza e induz a integragao curricular
entre formacéao profissional e formagao geral, ao mesmo tempo em que permite
outras formas de organizagao curricular (concomitante, subsequente). Possui
como meta resgatar o acesso a escola dos jovens e adultos que foram
expulsos do sistema escolar (BRASIL, 2006, p. 3). Conforme esta disposto no

préprio Documento Base:

A construgdo do Documento-Base PROEJA teve a participagdo de
representantes das Escolas e Centros Federais de Educagéo
Profissional e Tecnolégica, do Férum Nacional de EJA e da
universidade brasileira. Apds a produgao da primeira minuta, buscou-
se promover uma discussdo ampla e democratica entre os atores
interessados nas areas abrangidas pelo Programa. O documento
discute, entre outros aspectos, principios e concepgdes que
fundamentam o Programa e formas de organizagédo para um curriculo
integrado em harmonia com os pressupostos da EJA. A integragao
entre ensino médio e educacao profissional para um publico de EJA é
uma novidade no quadro educacional brasileiro. (BRASIL, 2006, p. 6)

Embora esses sejam os principios anunciados no documento, a

legislagao permite que sejam abertos cursos em parceria com instituigdes
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privadas de educagdo.”® Os caminhos de cada experiéncia de Proeja
dependem fundamentalmente dos arranjos e das disputas politicas enfrentadas
em cada regiao.

Outra marca importante presente no texto refere-se as acgbes de

formagao continuada de professores e gestores que atuam com Proeja.

A SETEC/MEC como gestora nacional do PROEJA sera responsavel
pelo estabelecimento de programas especiais para a formacao de
formadores e para pesquisa em educacdo de jovens e adultos,
através de: a) oferta de Programas de Especializagdo em educagéo
de jovens e adultos como modalidade de atendimento no ensino
médio integrado a educagédo profissional; b) articulagao institucional
com vista a cursos de pos-graduagao (mestrado e doutorado) que
incidam em areas afins do PROEJA; c) fomento para linhas de
pesquisa em educagéao de jovens e adultos, ensino médio e educagao
profissional. (BRASIL, 2006, p. 45)

Compreendendo que os principios apontados para o Proeja sao

desafiadores, o documento ressalta que:

O que se constata é que tanto o acesso a educagéo no Brasil, como o
tipo de educagédo acessado, depende fundamentalmente da origem
socioecondmica de cada individuo. Para os filhos das classes média-
alta e alta, oferece-se uma educagao de carater mais “refinado”,
voltada para as ciéncias e artes, quase sempre em escolas privadas
de alto custo mensal, inacessiveis para a classe trabalhadora.
(BRASIL, 2009, p. 25)

Esse pressuposto pode ser compreendido como uma reivindicacao
antiga da classe trabalhadora, e € hoje pauta na agenda do governo brasileiro.
Isso sinaliza um avanco na medida em que € acompanhada pelas acdes que
dado organicidade a essa proposta. A parceria com a Rede Federal de
Educacdo Tecnoldgica tem sido uma mola propulsora na oferta de cursos
Proeja. Nacionalmente, as experiéncias que se desenvolvem dentro da Rede
Federal tém apontado para uma diferenga substancial no conjunto de acdes

politicas destinadas a EJA.

'8 Podergo participar como parceiras nos projetos, além das organizacdes classificadas como
proponentes, quaisquer organizagbes da sociedade civil que nao visem lucro pecuniario na
oferta de cursos no ambito desse programa. Serdo parceiras preferenciais instituicoes
pertencentes ao Sistema S — Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai), Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac), Servico Social da Industria (Sesi), Servigco
Social do Comércio (Sesc), Servico Social do Transporte (Sest), Servico Nacional de
Aprendizagem Rural (Senar) e Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas
(Sebrae) — e as beneficiadas com recursos provenientes do Programa de Expansdo da
Educacéo Profissional (Proep). (BRASIL, 2006, p. 43)

67



A entrada dos alunos jovens e adultos na Rede Federal, cursando
Proeja, € um tencionamento que até entdo ndo estava posto na realidade
dessas escolas, que atendiam quase em sua totalidade um perfil de aluno
“‘ideal”: sem descompasso idade-série, com familia e sustento garantido pelos
pais ou responsaveis e, na maioria dos casos, nao dependendo do seu proprio
trabalho para sustento de si e da casa em que vive.

Para os alunos da EJA, estudar em Escolas Federais esta sendo uma
novidade e um ganho substancial; para as Escolas Federais, atender aos
alunos da EJA tem sido um deslocamento substantivo. A abertura da escola
para os alunos da EJA desafia os costumes da escola e tira os professores e
gestores da rotina; em outras palavras, o aluno da EJA exige uma perspectiva
de trabalho diferenciada.

O principio de formagao humana expressa nesse documento € mais
um ponto de tensdo, pois considera negativa a formacdo estritamente
destinada ao mercado de trabalho e filia-se a concepgao de um sujeito que se

forma permanentemente.

A formacgao que deveria ser integral e igualitaria, norteada pela pratica
social que o estudante vivencia enquanto se forma, e pela preparagéo
para a vida, supde uma sdlida formacao cientifica, humanistica e
tecnoldgica, possibilitando-lhe o desenvolvimento efetivo dos
fundamentos para a participagao politica, social, cultural, econémica e
no mundo do trabalho, o que também supde a continuidade de
estudos, mas ndo a tem como um fim em si mesma. (BRASIL, 2009,
p. 27)

Assim, o sujeito € compreendido integralmente; “abandona-se a
perspectiva estreita de formacao para o mercado de trabalho, para assumir a
formacgao integral dos sujeitos, como forma de compreender e se compreender
no mundo” (p. 43). Esse direcionamento € acompanhado da reivindicagao pelo
direito ao trabalho, ou seja, direito a educacado e ao trabalho sdo as balizas
fundamentais da politica Proeja. Mesmo que nao restrinja a formagdo aos
parametros do mercado de trabalho, propde o direcionamento de que essa
formagao alcance a necessidade de trabalhar para sobreviver e contribua para
a melhoria das condicdes objetivas de vida do aluno.E por isso que as agdes
do Proeja s&o articuladas ao Ministério do Trabalho, com atengédo para o
Catalogo Nacional de Cursos Técnicos e para a escolha de cursos com base

nos arranjos produtivos e nas demandas existentes nas regides.
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O documento traz ainda a seguinte elaboragdo quanto aos principios do

programa.

O primeiro principio diz respeito ao papel e compromisso que
entidades publicas integrantes dos sistemas educacionais tém com a
inclusdo da populagdo e suas ofertas educacionais. [...] O
segundo, decorrente do primeiro, consiste na insercdo organica da
modalidade de EJA integrada a educacido profissional nos
sistemas educacionais publicos. Assume-se assim a educagao
como direito — assegurada pela atual Constituicdo no nivel de ensino
fundamental como dever do Estado. Além disso alarga-se a projegao
desse dever ao se apontar a educagao basica iniciando-se na
educacéo infantil e seguindo até a conclusdo do ensino médio. [...] A
ampliagao do direito a educagdo basica pela universalizagao do
ensino médio constitui o terceiro principio [...] O quarto principio
compreende o trabalho como principio educativo. A vinculagédo da
escola média com a ocupagdo profissional diretamente, mas pelo
entendimento de que homens e mulheres produzem sua condi¢ao
humana pelo trabalho — acao transformadora no mundo, de si, para si
e para outrem. O quinto principio considera as condicoes
geracionais, de género, de relagbes étnico-raciais como
fundantes da formagdo humana e dos modos como se produzem
identidades sociais. Neste sentido, outras categorias para além de
“trabalhadores” devem ser consideradas pelo fato de serem elas
constituintes das identidades e ndo se separarem, nem se
dissociarem dos modos de ser e estar no mundo de jovens e adultos.
(BRASIL, 2009, p. 37-38, grifos do original)

Esses principios avangam, em certa medida, em relagao a realidade da
EJA e parecem quase irrealizaveis, mas, de acordo com a nossa compreensao,
a luta e o empenho para que se construisse um documento com esses nortes
sinalizam a presenga de reivindicagdes historicas da classe trabalhadora.
Pode-se alargar a garantia de direitos sociais, na medida em que se constituem
como afirmacao de uma pratica social tecida pela pressao social.

O fato de os principios constituirem o documento é uma situagao
diferente do que se tem construido para a EJA nas ultimas décadas. Nao é
uma supervalorizagdo do que esta construido no d&mbito da documentacéo do
Proeja, mas sim a compreensao do que isso significa historicamente, pois é
inegavel o avango se tomarmos como ponto de analise a propria realidade da
EJA hoje.

Portanto, a tessitura desse documento supera os objetivos reais dos
documentos que cimentaram a marca da supléncia para a EJA; marca esta que
perdura até os dias de hoje, sendo até entdo pouco enfrentadas nos marcos
legais, e muito menos no ambito das escolas e dos espagos de gestéo,

elaboracdo e implementacdo de politicas publicas para a EJA. Ressaltamos
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ainda que o Documento traz a compreensao da EJA como um campo em que
se deve buscar o alcance das politicas de Estado (BRASIL, 2009 p. 23).

Isso nao significa uma compreensdo equivocada sobre o Proeja;
estamos trazendo os marcos importantes que costuram o Documento Base
desse programa, sem apostarmos que esses pressupostos representem
rupturas na realidade da EJA e EP, mas sim entendendo que “a vara enverga”
para um lado dificil de analisar por se localizar nos pressupostos que
tencionam a ampliacdo da democracia e dos direitos sociais. E bem mais facil
investigar campos em que a critica se faz de um lado e os acontecimentos de
outro, entretanto o equivoco desta andlise ja € pressuposto na prépria
compreensao da relagao sujeito e objeto do pesquisador. No caso do Proeja, a
envergadura da vara se da essencialmente nas reivindicagdes historicas da
classe trabalhadora e nas formas mistificadoras e reveladoras pelas quais
essas reivindicagbes sao apropriadas subordinadamente aos contornos do
capital, no curso dos acontecimentos. Eis um recorte que aprofunda o desafio
de conhecer.

Por essa trilha de compreensao é que temos a tensdo entre estado
capitalista — enquanto um dos pilares de sustentagcdo do capital — e governo,
que propde esse programa. Assim, entendemos que o Estado, como espaco de
disputas sociais, mantém os mecanismos de hegemonia burguesa
incontestaveis, ao mesmo tempo em que as proposi¢des do governo Lula
(2003 — 2010) apontam para um projeto diferenciado de hegemonia da classe

burguesa.

Como parte constituinte da base material do sistema abrangente do
capital, o Estado deve articular a sua superestrutura legal e politica
segundo suas determinagbes estruturais inerentes e fungdes
necessarias. Sua superestrutura legal e politica pode assumir as
formas parlamentarista, bonapartista ou até de tipo soviético pos-
capitalista, além de muitas outras conforme exijam as circunstancias
histéricas especificas. (MESZAROS, 2006, p. 121)

Os contornos que a educagao assume com o governo Lula sdo, em
certo sentido, diferentes daqueles que se desenhavam com o governo
Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2002). O tencionamento com a oferta
publica de educacao profissional e EJA e a presenga de entidades, como os
Féruns de EJA, na politica educacional representam mudangas nessa
realidade. Estamos dizendo que os mecanismos da hegemonia burguesa s&o
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diferenciados nos marcos do governo Lula; mesmo que os fundamentos do
capital ndo sejam contestados, o alargamento dos direitos sociais no Brasil,
necessariamente, tenciona aspectos determinantes no ambito da relagdo entre
o Estado e a sociedade civil.

Acrescenta-se ainda a esse recorte o fato de que a forma como os
cursos de Proeja podem ser ofertados representa um certo limite para os
termos expressos acima, porque permite cursos concomitantes (ja adiantamos

como acontecem) e também cursos subsequientes.

A politica de integragdo da educagao profissional com a educagao
basica na modalidade EJA, considerando-se especificamente nesse
documento a integragdo entre o ensino médio e a educacgao
profissional técnica de nivel médio, conforme anteriormente afirmado,
opera, prioritariamente, na perspectiva de um projeto politico-
pedagogico integrado, apesar de ser possivel a oferta de cursos de
educacgao profissional articulada ao ensino médio em outras formas —
integrada, concomitante e subseqliente (Decreto n° 5.154/04). Na
busca de priorizar a integragdo, os maiores esforgos concentram-se
em buscar caracterizar a forma integrada, que se traduz por um
curriculo integrado. (BRASIL, 2007, p. 32, grifos do original)

O curso subsequente acontece apds a conclusdo do ensino médio e
possui a mesma certificacdo de um curso técnico de nivel médio integrado.
Quando o Proeja acontece na forma subsequente, a integragéo entre EJA e EP
efetivamente ndo acontece. Portanto, a integragédo entre educagéo de jovens e
adultos e educacao profissional € ainda fortuita, pois a indugao existe, mas
permanece a possibilidade de cursos que acontecem na contramao da

integragao.
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CAPITULOII

O PROEJA EM GOIAS

Para o entendimento de como se desenvolveu a implantagéo do Proeja
em Goias, € necessario trazer a seguinte elaboragao: as ag¢des relacionadas ao
Proeja sdo compreendidas por dois convénios assinados entre o Ministério da
Educacdo e a Secretaria de Estado da Educacédo de Goias. Cada um desses
convénios possui 0 seu processo, que compreende: i) abertura de edital por
parte do MEC; ii) elaboracdo da proposta pela SEDUC; iii) aprovagao da
proposta (com pedidos de adequagdes e ajustes); iv) liberacdo do recurso para

a SEDUC,; iv) execugdo do recurso compreendendo o cumprimento das metas
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que estavam na proposta elaborada pela SEDUC e aprovada pelo MEC; v) e,
por fim, prestacdo de contas do recurso.

Todos esses aspectos sdo complexos e acontecem segundo uma
trama de normas burocraticas, no entanto, para o presente trabalho, nos
dedicaremos somente aquelas que se constituem como indispensaveis para a
exposi¢cao do processo de implantacdo do Programa. Entendemos que essa
politica € mediada por algumas determinacgdes singulares a realidade de Goias,
ao mesmo tempo em que € tecida pela universalidade que compreende a
sociedade como um todo.

E necessario acompanhar a exposicdo descritiva de como esses
arranjos aconteceram e, por mais minucioso que seja, é desse panorama que
partiremos para fazer as nossas andlises. E desse chdo em pequenas e
grandes veredas que poderemos algar algum vislumbre para além do que é o
agora, imediato. E importante ressaltar que a ordem dos acontecimentos
importa na medida em que esta, de certa forma, inacessivel. As trancas do
processo de implantagcdo do Proeja ainda ndo estdo claras; cabe, portanto,

retoma-las como ponto de partida.

2.1 O primeiro convénio: n.° 006/dezembro de 2005

A celebracao desse convénio foi possivel quando a SETEC/MFC
enviou um oficio circular, n.° 73, de 18 de novembro de 2005, no qu
disposta a possibilidade de abertura de turmas Proeja nas redes este
municipal, com base no Decreto 5478, de 24 de junho de 2005 e na Lei de
Diretrizes e Bases 9.394 de 1996:

Sera assegurado um aporte fixo de R$ 50.000,00 (cinqlenta mil
reais), correspondendo a um valor referencial de adeséo ao projeto,
que independe do quantitativo de vagas a serem ofertadas no ambito
do Proeja; acrescidos de um investimento variavel no valor de R$
1.100,00 (um mil e cem reais) por vaga criada em 2006 no ambito
do Proeja, até o limite de 140 (cento e quarenta vagas) totalizando,
assim, um recurso global de R$ 204.000,00 (duzentos e quatro mil
reais), disponivel a cada um dos 27 sistemas estaduais de ensino.
(BRASIL, 2005, grifos do original)
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As duas determinagdes que compdem imediatamente a implementagao
dessa politica em Goias sdo: i) a reforma administrativa ocorrida no ambito da
Administracdo Publica do Estado (30 de maio de 2008), que transfere a
Superintendéncia de Ensino Profissional da SEDUC para a SECTEC,
provocando um distanciamento visivel entre a equipe responsavel pelo ensino
geral e aquela responsavel pelo ensino profissional, acrescentando-se a isso a
dificuldade de dialogo entre a SEDUC e a SECTEC para elaborar e executar
uma proposta viavel para o publico da EJA; ii) o atraso das licitagbes, que
adiou a execugao dos recursos por parte da SEDUC.

A partir dessas duas determinagdes que constituem o processo do
Convénio n.° 006/2005, vamos trazer os acontecimentos necessarios a sua
compreensao. De acordo com a construgéo desse convénio entre MEC/SETEC
e SEDUC-GO, competia a Secretaria Estadual apresentar uma contrapartida
de recursos para o desenvolvimento do Programa, enquanto que o MEC ja
havia definido, como partida, um valor, R$ 1.100,00 (um mil e cem reais) por
cada aluno do Proeja.

Entdo, em nove de dezembro de 2005, a Secretaria de Estado da
Educacdo de Goias envia o oficio anexando o Plano de Trabalho para
Implantagdo do Proeja, seguido do Projeto de Aplicacdo de Recursos.
Juntamente com esses, a Secretaria envia também a seguinte previsao
orcamentaria, referente aos programas que subsidiara: para o Programa
desenvolvimento e valorizagdo a capacitacdo de professores, o valor de R$
3.728,88 (trés mil, setecentos e vinte e oito reais e oitenta e oito centavos);
para o programa Escola que queremos, R$ 7.674,86 (sete mil, seiscentos e
setenta e quatro reais e oitenta e seis centavos), referentes a material de
consumo, e R$ 2.813,00 (dois mil, oitocentos e treze reais), referentes a
servicos de consultoria; para outros fins, que ndo conseguimos identificar no
proprio projeto da SEDUC, R$ 4.151,44 (quatro mil, cento e cinquenta e um
reais e quarenta e quatro centavos).

Em sintese, a SEDUC, como proponente, compromete-se a contribuir
com R$ 18.368,18 (dezoito mil, trezentos e sessenta e oito reais e dezoito
centavos), sendo R$ 14.216,74 (quatorze mil, duzentos e dezesseis reais e
setenta e quatro centavos) destinados aos programas que, conforme o projeto,

ja estavam em desenvolvimento, mais estes ndo esclarecidos R$ 4.151,44
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(quatro mil, cento e cinquenta e um reais e quarenta e quatro centavos). Ja o
MEC/SETEC, a concedente, compromete-se com um total de R$ 165.313,76
(cento e sessenta e cinco mil, trezentos e treze reais e setenta e seis
centavos). Portanto, o Proeja em Goias conta com um total de R$ 183.681,94
(cento e oitenta e trés mil, seiscentos e oitenta e um reais e noventa e quatro
centavos).

A anadlise do MEC abarcou: pedidos de alteragdo no projeto,
comprovacao de regularidade previdenciaria exigida para a SEDUC, analise da
compatibilidade entre as metas do projeto e a quantia de recursos destinados a
cada uma delas e abertura de conta corrente para recebimento do recurso.
Cumpridas essas exigéncias, a proposta foi aprovada com data de inicio
marcada para dezembro de 2006 e de término em fevereiro de 2008.
Ressaltamos que o tempo necessario para essa tramitagao implicou a primeira
extensdo do prazo estimado inicialmente. A aprovacdo da proposta e a
assinatura do convénio aconteceram no dia 27 de dezembro de 2006. Com
validade de 12 meses, estabeleceu-se o recurso para o Proeja no valor de R$
165.313,76 (cento e sessenta e cinco mil, trezentos e treze reais e setenta e
seis centavos) para a concedente e de R$ 18.368,18 (dezoito mil, trezentos e
sessenta e oito reais e dezoito centavos) para a convenente.

Esse periodo de elaboragcdo da proposta e de aprovacao do projeto no
MEC tinha uma marca de entusiasmo com a possibilidade de que o Proeja se

efetivasse. Isso pode ser observado na fala de uma funcionaria da SEDUC:

A Unica coisa que posso te falar € que na implantagédo, na elaboragao
deste projeto de 2005, nds sentamos com um grupo do
profissionalizante, nés comegamos a ter um primeiro didlogo sobre
como deveria estar estruturado o Proeja em Goias, mas agéo esta
que do mesmo jeito que comegou com muita efervescéncia esses
didlogos e estes estudos, de uma hora para outra se aquietou, se
calou, ndo se tocou mais no assunto. (ENTREVISTA 1/ SEDUC)

O recurso foi depositado na conta da Secretaria no dia 30/03/2007 e
ficou parado até o dia 15/12/2008, ou seja, nédo se realizou nenhuma agao de
execucgao de recurso durante esses 21 meses. Atenta-se ainda para este outro
dado: o recurso foi executado entre os dias 15/12/2008 e 31/12/2008, e a
secretaria devolveu, em 21/01/2009 (ultimo prazo para a prestagao de contas),
o valor de R$ 52.284,26. Aqui fica claro que as agbes referentes ao
cumprimento das exigéncias tiveram carater burocratico, principalmente pelo

75



pouco espaco de tempo em que executaram o recurso e pelo fato de ainda
devolverem quantia relevante ao MEC.

No dia 25 de outubro de 2007, a Secretaria realiza o pregao eletrénico
e seleciona o Instituto Brasileiro de Educacao e Gestdo Ambiental (IBEG) e a
Alfa Eventos (empresas privadas) para realizarem a ‘capacitagdo’ dos
professores e gestores envolvidos com o Proeja, bem como um seminario de
pesquisa que fizesse parte da capacitacdo, tendo como objetivo trazer um
marco de inauguragao para o programa.

No dia 26 de dezembro de 2007, o MEC, por meio de sua
Coordenacédo Geral de Planejamento e Gestdo (CONJUR), encaminha a
SEDUC o primeiro apostilamento do convénio — que € uma prorrogacéo de
prazo feita pela concedente, no caso a prépria SETEC/MEC, devido ao atraso
na liberagao dos recursos. O prazo do convénio foi estendido por mais 90 dias.

Apos esse apostilamento, a SEDUC encaminha ao MEC a minuta do
primeiro termo aditivo ao convénio, pedindo mais uma alteracdo no prazo de
validade do mesmo, sendo que agora passa a valer por mais 24 meses a partir
da data de sua assinatura. A solicitacdo desse termo aditivo teve como
justificativa o atraso nas licitagdes.

O segundo termo aditivo que a SEDUC envia ao MEC solicita nova
prorrogacdo do prazo de validade do convénio, tendo como justificativa a
reforma administrativa que aconteceu no ambito do estado de Goias. Essa
reforma, dentre outras mudancas, transferiu a Superintendéncia de Ensino
Profissional para a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia (SECTEC-GO). Isso
significou que todos os professores, as escolas e a equipe pedagodgica de
educacgao profissional tiveram que se deslocar da SEDUC para serem lotados
na SECTEC.

Essa mudanga desenvolve um distanciamento entre as esferas
gestoras da educacao profissional e a educacgao de jovens e adultos; intensifica
um panorama sintomatico de dificuldade das duas instancias em
estabelecerem um didlogo proficuo. Em entrevista, quando questionamos se a
reforma administrativa representaria realmente um limite ao Proeja, uma

funcionaria da Secretaria relata:

Na minha leitura sim, porque a gente ndo pode esquecer que toda a
mudanga de governo, toda reestruturacdo, ha um... as politicas a
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serem definidas e cada responsavel por um segmento ele quer dar
énfase, notoriedade... e o Proeja sempre foi visto como um grande
fildao dentro da secretaria, mas n&o sei porque que ainda nao vejo ele
materializado, a gente conseguiu com o Projovem, eu vi muito mais
acdo em cima do Projovem do que propriamente do Proeja.
(ENTREVISTA 1/ SEDUC)

De acordo com esse entendimento, a reforma administrativa foi um dos
limites para a implementagdo do programa. Um professor que trabalha na

SECTEC também se posiciona de maneira semelhante:

Com o processo de reforma administrativa, a nossa Superintendéncia
se desligou da SEDUC e passou para a SECTEC, isso também
acabou atrapalhando um pouco o processo, de forma que podemos
dizer que o projeto hoje ndo esteja acontecendo como foi
devidamente planejado” (ENTREVISTA 5/ SECTEC)

Na prestacdao de contas, encontramos as notas fiscais das empresas
IBEG e Alfa Eventos, bem como a comprovagao de execucado de material de
consumo. Constatamos que, para esse convénio, foi comprado, basicamente,
material que ndo faz muito sentido para a abertura de turmas de Proeja, tais
como: pincel atdmico, vassoura, rodo, agua, giz, papel courché, papel xamex,
grampos, grampeadores, etc. A compra desse material pareceu-nos mais um
suprimento para a rotina de escolas do que propriamente para o Proeja,
principalmente se cotejamos o material comprado com o0s cursos em
andamento.

Em fevereiro de 2009, a SEDUC envia ao MEC um processo contendo
a prestacao de contas. Quando a técnica da SETEC procede a analise da
mesma, ela reprova 0 processo, pois nao constava nos documentos a
comprovacgao de abertura de turmas, mas somente as notas de execugao do
recurso no seminario de Proeja em Goias (empresas Alfa Eventos e IBEG) e

nota de consumo.

O outro convénio mais ou menos, no primeiro semestre, eles
encerraram, prestaram contas, na prestacdo de contas eles nao
falavam em abertura de turmas de Proeja, falaram da capacitagéo,
etc... até esta reprovagao que vocé esta abrindo foi eu que fiz, foi a
primeira reprovacéo que fiz, e fiquei meio assim... pensando o que vai
acontecer, porque a gente nem tinha muita clareza do que ia
acontecer se a gente reprovasse... porque assim, a gente tem um
setor de prestagdo de contas aqui, s6 que eles sé analisam a parte
financeira, entdo para eles o financeiro estava ok, entdo eles mandam
para a gente fazer uma analise pedagodgica, e pedagogicamente nao
estava ok, porque nosso objetivo é abertura de turmas, € abertura do
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curso Proeja, e na prestagao eles falavam que estavam pensando em
talvez, quem sabe, abrir um curso depois, eu cheguei a entrar na
internet, no site da Secretaria de Educagéao, olhei no documento que
€ a referéncia da politica de educagao do Estado, olhei na pagina de
EJA e néo tinha nada de Proeja 13, definitivamente nada, ai eu pensei
que eles realmente ndo tinham intengao em abrir turmas, dai eu fiz o
parecer reprovando: ndo cumpriram. Ai foram notificados e depois
que notificaram eles do parecer, mandaram a copia do parecer para a
secretaria, os alunos apareceram. Ai mandaram fotos, mandaram o
edital de selegéo... (ENTREVISTA 2/ SETEC)

ApOs essa reprovagao, a SECTEC organiza a documentagao com fotos
de alunos, lista de chamadas e diarios dos professores, para comprovar a
regularidade dos cursos. A equipe da SETEC veio a Goiénia para fiscalizar se
a acado estava mesmo ocorrendo, conversou com alunos e professores e
comprovou a veracidade da documentacido enviada. No entanto, abre-se ai o
seguinte questionamento: a qual Secretaria se deve atribuir a responsabilidade
pelo Convénio 006/057?

No convénio que eu fiz o parecer reprovando, 0 que a secretaria de
educacdo dizia que nao tinha ainda uma posicdo definitiva sobre
abertura de turma... ai a secretaria de educagdo respondeu para
agente que nao estava mais a frente do convénio, e que a
responsabilidade do convénio era agora da secretaria de ciéncia e
tecnologia e foi a secretaria de ciéncia e tecnologia que mandou as
fotos dos alunos, mandou lista de turmas, fotos de alunos, passaram
0 convénio para outra... eu nem sei se pode, porque quem assinou
aqui foi a Secretaria de Educagédo entdo ela que é responsavel, ela
ndo pode dizer: ndo... . N&o pode passar para outra, a
responsabilidade continua sendo dela. (ENTREVISTA 2/ SETEC)

Essa questdo é levantada em outras entrevistas e foi de fato uma
tensao, principalmente pela dificuldade das duas instancias em dialogarem e
executarem a agdo em conjunto. Uma questdo que deve ser ressaltada é o ato
de a SEDUC enviar ao MEC uma prestagao de contas, sem que conversasse
com a SECTEC, ou seja, a obrigacao de prestacdo de contas era da
SEDUC/GO, mas a execugao abarca SEDUC e SECTEC, e nesse caso, a
SEDUC presta contas de uma agao que nao estava executando e, mais ainda,
se posicionaram claramente que estavam “sinalizando a possibilidade de
abertura de turmas”. Somente apds a reprovacao do MEC é que a SEDUC
procura dialogar com a SETEC/MEC, para esta encaminhar a documentagéo
daquilo que estava sendo executado em termos de atendimento aos alunos de

Proeja.
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A reforma administrativa [...] trouxe alguns transtornos, alguns
problemas, porque na verdade o projeto inicial teve o convénio
assinado pela SEDUC e ndo com a SECTEC, s6 que uma vez a
educagao profissional ficando sob a responsabilidade da SECTEC, a
Ciéncia e Tecnologia é que operacionalizou o projeto, e tentamos
manter essa relagdo de parceria, porque a0 mesmo tempo nds
trabalhamos com os alunos de EJA, entdo o Proeja nao foi aberto
assim para a comunidade em geral, de maneira inicial, ele foi um
projeto pensado para atender alunos de EJA ja matriculados na EJA,
entdo, olha para vocé ver como € complicado a coisa, pois de certa
forma essa relagdo da Secretaria de Educacdo, embora tivesse essa
mudanga de pasta nés tivemos que tentar manter, como eu falei para
vocé, houve esse processo de distanciamento, tanto entre
Secretarias, e como relatei anteriormente na entrevista nas préprias
instituicbes, os CEJA’s e os CEP’s se distanciaram, foi o que nos
detectamos, a gente tem detectado agora esse distanciamento, e o
processo de prestagcdo de contas, na verdade, acaba chamando a
responsabilidade as pastas novamente, recentemente nés tivemos
que prestar contas e tivemos que chamar novamente ao dialogo a
secretaria de educagdo, para juntos a gente conseguir prestar as
contas ao MEC. (ENTREVISTA 5/ SECTEC)

Assim que a SECTEC organiza a documentacdo e a SEDUC envia o
processo para o MEC, duas técnicas da SETEC visitaram escolas e verificaram
a veracidade dos documentos. Fizeram essa visita justamente pelo
estranhamento que causou a omissdo da SEDUC na responsabilidade pelo
convénio assinado, ao informar que a responsabilidade pela execucao estava
com a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia, a0 mesmo tempo em que o recurso
estava na responsabilidade da SEDUC.

Apos essa visita da equipe do MEC, o processo do convénio é enviado
ao Departamento Juridico do MEC e dado por encerrado. Mesmo que as
turmas ainda estejam em andamento, o MEC nao desenvolve nenhuma agao
de acompanhamento com os alunos do Proeja; apos a liberagdo e a execugéo
do recurso, faz-se a prestacdo de contas, e o MEC descentraliza a
responsabilidade de manutencdo para a rede estadual. As questdes
relacionadas ao processo de desenvolvimento dos cursos ndo sao
acompanhadas pelo MEC, que conta com uma equipe de técnicos muito
reduzida, com uma carga de trabalho intensa e néo prioriza 0 processo como
um todo, mas somente a parte de execugao do recurso.

Essa é uma limitagdo para que o Proeja possa representar um ganho
real para os alunos, pois os cursos, em Goias, foram marcados pela evasao
dos alunos, especialmente porque foram organizados na forma concomitante.

Outro problema é que os recursos sao insuficientes, pois a descentralizagao
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ocorre para a escola abrir a turma, mas a perenidade da oferta fica a cargo da

rede. Em entrevista com uma técnica do MEC, podemos ver isso claramente:

afirma:

A politica € mais neste sentido, a gente da o inicio, a gente da o
gatilho inicial, assim como a gente faz com a rede federal, a gente
abre edital, ndo precisaria fazer isso, pois ela tem obrigagdo de
oferecer curso Proeja, mas para induzir a abertura do curso a gente
abre edital, igual a gente abriu o ano passado para Proeja FIC,
oferecendo 65 mil reais por turma para poder induzir o inicio do curso,
mas uma vez que 0 curso comegou, a gente ndo vai ficar o tempo
todo financiando, a gente financia a abertura do curso que é o mais
dispendioso, que € montar laboratério, comprar material de consumo,
comprar computador, comprar equipamento, capacitar professores,
pronto, com isso ndo tem mais o que manter, basta ser parte da
escola e ai o curso a gente espera que ele frutifique, que multiplique.
(ENTREVISTA /2 SETEC)

Essa idéia € confrontada por um professor lotado na SECTEC, quando

Tem a propria questdo do financiamento, tem alguns centros que
oferecem determinados cursos que demandariam a montagem de
laboratérios, ai posso citar o caso de Ceres, la eles trabalham com o
curso de montagem e manutencédo de microcomputador, sé que esse
recurso inicial que disse, ndo contemplou montagem de um

laboratério no Centro, '° ai o que acontece, o pessoal tem que
trabalhar em laboratérios de informatica de outras escolas, e neste
caso la este tem sido um fator que tem levado a desisténcia, porque a
cada dia as vezes eles tem de deslocar pra uma escola diferente para
pegar um laboratério disponivel para acontecer a aula, sdo problemas
desta forma que tém representado determinados obstaculos, que num
processo de continuidade deveriam ser pensados melhor, para poder
tentar trabalhar com os cursos a partir de uma infra-estrutura basica
necessaria [...] um outro problema que se refere a isso, a essa
questao de financiamento, eu gostaria de ilustrar também o caso de
Goias,” la o curso & de auxiliar em preparo de alimentos, chegou
num momento, no momento agora, por exemplo em que o Centro ndo
tinha condigdo de comprar os insumos para poder realizar as aulas,
ou seja, um curso de preparo de alimentos, vocé precisa entdao de
alimentos para preparar determinadas receitas, pratos, e em fungéo
desta falta de uma verba especifica para poder financiar isso, houve
problemas, isso representou gargalos no processo. (ENTREVISTA 5/
SECTEC)

1 No oficio n.° 73/2005 do MEC, consta com o que se pode gastar o recurso: “na categoria de
custeio visam o fortalecimento institucional preparando as unidades para a oferta de vagas no
ambito do Proeja, tais como reformas e reparos em infra-estrutura fisica, de instalagoes,
adequagado de espacos fisicos, elaboragdo de material didatico-pedagodgico, capacitacdo de
pessoal, servigos técnicos especializados, aquisicdo de material de consumo, aquisigao de
insumos para laboratérios e unidades educativas de producdo, dentre outros. Nado se
enquadram: gastos com construgdo e ampliagao de espaco fisico, aquisicdo de mobiliario com
equipamentos, além do pagamento de despesas regulares da institui¢gdo, tais como agua, luz,
telefone, limpeza, segurancga, gas”. (MEC, 2005)

2 Refere-se a Cidade de Goias.
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Vemos, assim, que a perenidade dos recursos para financiar os cursos
€ importante. Principalmente porque o Brasil ndo seguiu a opg¢ado de
fortalecimento das escolas publicas de educacéo profissional, essa € uma
lacuna grande, sustentada historicamente pelo fato de que as escolas privadas
de EP foram opgéo da politica educacional num dado momento e ainda hoje se
configuram como dominante na oferta de EP. Por isso, insistimos que ampliar a
rede publica de educacéao profissional, num contexto em que a oferta privada é
dominante, representa um esfor¢o muito maior do que “comecar do zero”, ou
seja, a existéncia consolidada de uma rede privada de educacgao profissional
impde uma tensao entre desiguais.

Nao estamos numa realidade em que os caminhos se dao de forma
independente, mas sim numa situacdo em que o fortalecimento da perspectiva
publica de EP implica necessariamente a transformacdo do atual contexto.
Assim, ndo sera como plantar uma arvore e esperar que ela dé seus frutos,
mas uma tensao que aponta para a necessaria incorporagao e superagao da
oferta privada de EP com respectivo alargamento da oferta publica.

Retomamos que o recurso, apds ser descentralizado, ficou inutilizado
durante 21 meses e que, somente quando estava faltando um més para a
prestacado de contas, a SEDUC executa todo o recurso, realizando um curso de
capacitacao de professores para atuar em Proeja, o qual ndo contempla a
discussédo acerca da formagao integrada em EJA. Ao analisar o material do
curso e a forma como foi realizado o seminario, concluimos que o realizado
distancia-se da proposta do Documento Base Proeja e, no limite, parece ser
uma solugcado apressada para justificar a prestacdo de contas. Isso pode ser
afirmado quando analisamos os aspectos a seguir.

Primeiramente, a elaboragdo do curso, cujo projeto, que inclui a
proposta de curso, esta carimbada com a chancela do IBEG. O contrato com a
referida instituicdo representou um distanciamento da proposta do Proeja em
dois sentidos: o publico alvo, que deveriam ser professores, alunos e gestores
que necessitavam aprofundar o conhecimento sobre formagéo integrada entre
EJA e EP; e o distanciamento da instituicdo publica, ao financiar uma empresa
para fornecer a formagao em Proeja. Essas afirmacgdes se reforcam ainda mais
guando procedemos a analise de que os professores que elaboraram o curso e

realizaram o seminario ndo possuem trajetérias académicas vinculadas a
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producao e pesquisa em EJA ou em EP, o que intensifica o estranhamento
dessa iniciativa da SEDUC com aquilo que se tem como perspectiva para o
Proeja.

Em segundo lugar, o conteudo e a forma de organizagao do curso. Ao
analisarmos o que o projeto traz em termos de eixos de discussédo, material
pedagadgico e forma de organizagdo do conteudo durante o curso, vemos que a
ideia nao parte dos principios contidos no Documento Base. Um elemento que
aprofunda essa problematica é o fato de que, aparentemente, o projeto foi feito
e elaborado com a preocupacdo de ser um instrumento de avanco da
discusséo e reflexdo sobre Proeja, ao passo que, na realidade, é pautado por
referenciais distantes daqueles que contribuem na reflexdo necessaria a
integracao curricular e ao sujeito da EJA. Temos aqui um elemento chave para
desenvolver: na proposta, o curso parece ser elaborado com os referenciais do
Documento Base, parece preocupar-se com o avango da discussao sobre EJA
e EP, mas na realidade isso nao ocorre, principalmente quando o curso
apresenta como carga horaria presencial 20h, e carga horaria a distancia 80h;
e ainda, na parte presencial, o unico material apresentado foram 40 Iaminas de
apresentacao na forma de “palestra!”, acrescentando que o titulo tinha o nome
Proeja, mas as citagdes, os textos, e os topicos pouco se relacionavam com os
principios do Documento Base do Proeja, e, portanto, ndo poderiam avancar
em relacdo ao que deveriam ter como ponto de partida.

Em terceiro, avaliagao do curso. Nessa proposta executada pelo IBEG,
nao vimos nenhuma comprovagdao de que o curso seria avaliado, com o
objetivo de apresentar as contribuicbes para a implementagdo de cursos de
Proeja. Ainda que essa proposta de avaliagdo estivesse no projeto, néo
contava com nenhum documento comprovando que ela fora realizada. Ainda
ha uma esta outra questdo que perpassa a avaliagdo: o curso “resultou” em
projetos de cursos Proeja que seriam elaborados em conjunto com os
professores que atuariam com turmas de EJA e EP, mas a elaboracdo dos
projetos de cursos também foi feita pelos professores contratados pelo IBEG e
nao contemplaram a participagdo das escolas na elaboragdo dos mesmos.
Portanto, temos projetos de cursos que representam um documento negativo a
proposta de construgdo coletiva e de curriculo integrado, pois cumprem uma

necessidade burocratica e deixam de ser alvo de preocupacdo dos
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professores, que passam a ter essa exigéncia politico-pedagdgica cumprida
por um servigo contratado, enquanto que deveria ser realizada pelos proprios
professores. Temos ai, desde o inicio, a desconstru¢cdo anunciada da
possibilidade do curriculo integrado, pois o curso de Proeja que esta proposto é
na forma concomitante, que em si € um elemento dificultador, e temos, além
disso, a ndo participagdo dos professores num momento de planejamento em
conjunto, que poderia minimamente problematizar acerca do entendimento
possivel do que seria a formacéao integrada entre EJA e EP. Nenhum desses
aspectos estd contemplado na avaliagdo, e aqueles que a constituem, no
projeto do IBEG, ndo foram realizados ou ndo foram apresentados no processo
enviado ao MEC.

Por essas referéncias, podemos analisar que o primeiro convénio foi
bastante aquém das expectativas que embalaram a assungdo do Proeja
durante os primeiros debates. Ainda hoje as turmas estao funcionando, e com

alto indice de evaséao.

Porque no inicio tudo é muito bom, muito euférico, eu me lembro
quando o MEC langou a chamada publica, eu participei do projeto
inicial em 2005 e foi uma questdo bastante euférica, mas s6 que
depois quando teve esse periodo que eu ja disse que demorou
bastante para implantar... Olha s6 o projeto comegou a ser elaborado
em 2005, e s6 em 2009 é que comegaram a acontecer 0s cCursos,
entdo primeiro teve esse hiato de tempo muito longo, as coisas
ficaram um pouco perdidas ja nesse periodo, no ano passado se
implantou, mas acho que o processo, ele acabou se perdendo um
pouco, sabe, ficou um pouco perdido, em decorréncia disso o que nos
temos hoje, entdo, o modelo que foi pensado pelo jeito nao funcionou,
houve o distanciamento de instituicdes, essa dicotomia entre
educacao basica e educacao profissional continua, a falta de recursos
para poder operacionalizar os cursos, a falta de laboratérios.
(ENTREVISTA 5/ SECTEC)

O espaco longo de tempo entre as primeiras discussbes sobre Proeja e
quando se comega de fato a materializar as metas contidas no projeto é uma
sinalizacdo de que a euforia era acompanhada pelos limites da vontade politica
e da possibilidade de mudanga da forma de organizar o trabalho dentro da
Secretaria. Antes mesmo da reforma administrativa, ja havia certa dificuldade
de os professores da formacdo geral e da educagao profissional sentarem-se

para trabalhar em conjunto.

Se vocé for analisar do ponto de vista da SEDUC ela estava
atribuindo ao profissionalizante a efetivagdo, por certo ela
compreendia que cabia a ele essa... da leitura que eu faco, é que o
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profissionalizante acabaria sobrepondo a questdo do conhecimento
geral. (ENTREVISTA 3/ SEDUC)

Nessa relagcdo entre técnicos e gestores esta implicita também a
relacdo de “status” do conhecimento, ou seja, aquele que trabalha com o
conhecimento profissionalizante possui maior valor social. Se retomarmos essa
relacdo desigual, no recorte do Proeja a questdo fica mais séria ainda, pois 0
programa trabalha com um campo marginalizado, de menor valor social. Hoje,
falar em EJA ainda significa uma luta pela legitimidade da EJA como
modalidade de educacgao que nao deve ser compreendida de forma subalterna,
com ofertas curtas, marcadas pela supléncia, por exames de certificacao.

Nesse escopo € que retomamos as analises sobre os ordenamentos
engendrados no governo militar, sob dois aspectos: i) a consolidagdo de
politicas precarias para aqueles que possuem a trajetoria escolar marcada pela
descontinuidade, gerando uma cultura dificil de ser desnudada e enfrentada,
que compreende a EJA como uma oferta educacional para “ajustamento
social”, como algo estritamente ligado a alfabetizagéo; e, portanto, ii) de um
lado, o ndo enfrentamento da estrutura social, que n&do garante acesso e
permanéncia dos alunos na escola, e, de outro, a EJA, uma realidade nao
passageira, que nado depende de exames de certificacdo, de ofertas
aligeiradas, mas sim constituindo uma modalidade que, para existir,
necessariamente, tenciona e provoca a mudangca a escola e os 06rgaos
responsaveis pela gestdo dessa forma de organizacdo do trabalho,
considerando que a concepc¢ao de formacdo humana, de conhecimento, bem
como a forma de organizagdo do trabalho pedagdgico, necessariamente,
devem ser diferentes.

Assim, o projeto que é elaborado na forma concomitante, em que os
alunos se deslocam de uma escola a outra para estudar, sendo que cada
escola é responsavel por uma parte do curso (formagdo geral versus
especifica). Um processo que demora meses para comegar a ser executado,
de forma separada entre as Secretarias, visivelmente nao possui félego para
provocar mudancgas na forma de compreensao fragmentada do conhecimento,
que é dominante na sociedade, entre alunos, gestores e professores. Nao é de
espantar que os alunos acabam preferindo somente o conhecimento

relacionado ao ensino profissional, pois este com certeza confere maior
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sentido, pois esta ligado diretamente com a possibilidade de conseguir
emprego.

Outra questao que precisamos analisar é a carreira dos professores da
SECTEC, que sao contratados por um ano, podendo somente ter seus
contratos prorrogados por mais um ano caso a Secretaria confirme tal
necessidade. Em entrevista com uma professora da SECTEC, essa questao é

abordada da seguinte forma:

Os cursos que oferecemos foram cursos de pequena duragéo, foram
rapidos para preparar os professores, o professor da educacgao
profissional ndo tem vinculo, nés trabalhamos com contratacédo
temporaria, esse € um outro empecilho, porque a gente capacita e ele
nao permanece, nos precisamos criar, instituir um quadro de carreira
do professor docente da educagado profissional. (ENTREVISTA 4 /
SECTEC)

A propria caracteristica da formagao do trabalhador para o mundo do
trabalho, que amplie a dimensdo do saber fazer para uma formacdo mais
ampla, ndo se faz com o professor que trabalha somente um ano com turmas
de formacéo profissional.

Esse contexto sugere como a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia
(SECTEC) compreende a formagao do aluno trabalhador: se a permanéncia do
professor € marcada pela descontinuidade, a formacdo em si revela-se um
simulacro. Esse processo, no ambito de uma secretaria estadual, tenciona uma
pratica que até entdo nao havia sido problematizada no ambito do Proeja: os
planos de carreira dos professores, a formacéo inicial e continuada destes
docentes e a compreensdo de sujeito e de conhecimento que baliza a
formacado profissional nos CEP’s. Essas condicbes nao apontam para
possibilidades de ampliacdo do que esta posto no dominio estrito da técnica.

Tal pratica de organizagao do trabalho, quando se depara com a EJA,
nao flui por caminhos de perenidade, portanto ndo deveria permanecer com o
mesmo desenho, nem para os professores que atuardo no Proeja nem no
ambito geral dos trabalhadores da SECTEC. As especificidades da educacgéao
de jovens e adultos, bem como as generalidades que tece com a formagéo
humana em sentido amplo, ndo contemplam o professor que atue somente por
um ano, em contrato temporario, e que tenha a atividade docente como um

‘bico’, que apds um ano nao sera mais a sua forma de subsisténcia.
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Vemos entdo que, além do limite ja analisado sobre a capacitagao dos
professores pelo curso de formacao oferecido pelo IBEG e Alfa Eventos Ltda,
os professores que participam desse processo nao ficam mais do que dois
anos na regéncia. Isso faz da educacao um “bico”, pois os professores ndo sao
concursados e certamente ndo possuem graduagcdo em licenciatura. Por
lidarem com cursos profissionalizantes, parece estar-lhes indicado o fato de
serem profissionais que ensinam a profissdo esporadicamente, sem que a
pratica docente seja vivida como uma profissao.

Com esse contexto de trabalho precarizado, os professores nao
estabelecem uma relacdo organica com a docéncia; e ainda mais: a
possibilidade de que seu contrato de um ano seja prorrogado por mais um ano,
por meio de justificacdo da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia, depende da
compreensao e da decisao do secretario, ou seja, a questao transita no ambito

de uma democracia restrita.

2.2 O segundo convénio: 008/2007?'

A chamada publica do MEC, de numero 002, de 27 de setembro de
2007, convoca os sistemas estaduais a apresentarem seus projetos de
abertura de turmas Proeja. Abaixo trazemos um quadro que nos mostra a
situacdo do Proeja em nivel nacional, a partir das propostas que o MEC

recebeu quando langa esta chamada n.° 2.

Quadro 1 - Propostas relativas a chamada publica n.° 2 da
SETEC/MEC para abertura de turmas do Proeja

Convenente Unidade Valor da Valor do Valor Total do
Federativa Concedente R$ Proponente R$ Convénio R$

Instituto

Estadual de AC 158.057,60 16.062,60 174.120,20

Educacao

Profissional Dom

Moacir Greghy

21 Sinalizamos que este convénio é independente do primeiro. A aprovagdo de sua proposta
ocorreu antes que a prestacdo de contas do primeiro convénio fosse homologada. Trata-se,
portanto, de outro projeto, de outra proposta de cursos Proeja, que a SEDUC pleiteia quando o
MEC lanca a chamada publica de n,° 2, do ano de 2007. Em entrevista citada em nosso
trabalho, a técnica do MEC relata inclusive, que as pessoas responsaveis por cada convénio
nao dialogam entre si sobre as acdes de Proeja dentro da SEDUC. (C.f., p. 89 deste trabalho)
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Secretaria de AL 252.000,00 25.200,00 277.200,00
Educacao

Governo do AP 80.934,74 8.992,74 89.927,48
Estado

Secretaria de BA 594.390,60 66.043,40 660.434,00
Educacao

Secretaria de GO 174.040,00 17.404,00 191.444,00
Educacao

Secretaria de MA 27.816,61 3.090,73 30.907,34
Educacgao

Secretaria de MT 99.143,00 15.441,00 114.584,00
Educacao

Secretaria de PA 184.029,01 20.442,11 204,471,12
Educacao

Secretaria de PE 122.889,48 12.300,00 135.189,48
Educacao

Secretaria de PR 822.080,00 205.520,00 1.027,600
Educacao

Fundacgéao de RJ 16.000,00 4.000,00 20.000,00
Apoio a Escola

Técnica RJ

Secretaria de RN 135.605,00 15.607,00 150.672,00
Educacao

Secretaria de RO 80.000,00 8.000,00 88.000,00
Educacao

Secretaria de RR 66.955,90 7.005,50 73.961,40
Educacao

Total 2.813.941,94 R$ | 424.569,08 R$ 3.238.511,02 R$

Fonte: Informacdes fornecidas pela SETEC/MEC??

Conforme podemos observar, sdo quatorze unidades da federacédo que
receberam recursos para a realizagao de Proeja por essa chamada n.° 2. Os
estados do Parana, Rio de Janeiro, Bahia, Alagoas e Para sdo os que estdo a
frente de Goias por terem requisitado maior quantidade de recursos para suas
propostas. Goias tem o quinto maior orgcamento repassado pelo MEC por esta
chamada e, em seu projeto atual, prevé ofertar 203 vagas, para alunos de
Proeja, em cursos na modalidade integrado.

Esse panorama nos da uma ideia da responsabilidade do Estado em
pleitear recursos publicos para a execugao do convénio e a realizacdo do
programa, principalmente quando observamos o investimento do MEC/SETEC
e 0s demais estados da federagdo com os respectivos totais de recursos a
serem investidos em Proeja.

Especificamente em Goias, as determinagdes que se fazem
importantes no decurso das agoes relativas a este convénio sao: i) a reforma

administrativa, ja citada no item anterior, e ii) a devolugéo do recurso destinado

2 Nao trouxemos essa relagdo de propostas relativas ao primeiro convénio, devido, pelo

menos até o presente momento, a impossibilidade de acesso.
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a implementacdo do Proeja, que implicaria, portanto, a ndo realizagdo do
Proeja por este segundo convénio. A devolugdo do recurso atrela-se a varias
questdes que serado desenvolvidas ao longo da analise; questdes relacionadas
ao atraso na realizacao das licitagdes, a burocracia, que dificulta a execucao de
recursos, a nao prioridade do Proeja como politica acompanhada e a
dificuldade de realizagdo de um projeto de curso integrado e de formagéo de
professores que efetivamente contribuam para a reflexao sobre Proeja.

No dia 30 de outubro, a SEDUC encaminha o projeto para o
Departamento de Politicas e Articulagdo Institucional da Secretaria de
Educacao Profissional e Tecnolégica, SETEC/MEC, indicando nesta proposta o
periodo de execugao: margco de 2008 a setembro de 2008. O projeto tinha
como titulo Projeto do Estado de Goias para Capacitagcdo de Professores e
Gestores visando adesdo ao Plano de Expansdo do PROEJA e como
identificacédo do objeto Capacitacdo de Professores e Gestores para atuar na
implementagéo e expansédo do Proeja.

O valor que constava no primeiro projeto era de R$ 243.040,00
(duzentos e quarenta e trés mil e quarenta reais), para a concedente (MEC), e
de 24.387,00 (vinte e quatro mil, trezentos e oitenta e sete reais) para
convenente (SEDUC). No dia 09 de novembro de 2007, a comissao de analise
de projetos Proeja, convocada pelo MEC, emitiu parecer favoravel a proposta
da SEDUC, pedindo maiores detalhamentos em alguns pontos e adequacdes
as normas burocraticas.?® Assim que os ajustes foram feitos, a previsdo do
recurso ficou no valor de R$ 191.444,00 (cento e noventa e um mil e
quatrocentos e quarenta e quatro reais), sendo para a concedente R$
174.040,00 (cento e setenta e quatro mil e quarenta reais) e para a proponente
R$ 17.404,00 (dezessete mil e quatrocentos e quatro reais).

Com a finalidade de estabelecer parceria com a rede federal de
educacao tecnoldgica, no dia 26 de outubro de 2007, a Superintendéncia de
Ensino Profissional (Suep) manda oficio para o CEFET, informando a
disponibilidade de 30 vagas (15% do total) para professores e gestores da

instituicdo participarem do curso de capacitagao em Proeja, estabelecendo o

2 A comissédo realiza uma andlise segundo os seguintes eixos: i) Analise documental, referente
aos documentos que devem estar presentes no processo e ao cumprimento das normas e itens
de cada documento; ii) Analise pedagdgica, relacionada ao curriculo integrado, a avaliagdo
sistematica do curso apdés a sua realizagdo, a vinculacdo dos projetos de cursos as
necessidades formativas de docentes e gestores, a apresentagdo da metodologia de ensino do
Curso.
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prazo de 30 de outubro de 2007 para a instituicdo enviar a lista dos
participantes do curso.

No dia 17 de dezembro, o convénio € assinado, tendo como prazo de
validade de dezembro de 2007 a dezembro de 2008. Apds a assinatura do
convénio, a SEDUC apresenta as exigéncias burocraticas (Certificado de
Regularidade Previdenciaria e documentos dos responsaveis juridicamente
pelos recursos do Proeja)

No dia 10 de julho de 2008, a SETEC envia o documento referente ao
primeiro apostilamento do convénio, prorrogando a sua validade por mais 162
dias. O motivo foi atraso no repasse dos recursos.

Em 11 de margo de 2009, a SEDUC envia o oficio de n.° 0225 a
SETEC pedindo prorrogacdo do prazo de validade do Convénio. Este foi o
primeiro termo aditivo ao convénio, que teve como justificativa a “falta de
dotacdo orcamentaria para empenho no valor dos recursos do convénio” e
também o fato de alguns “processos estarem em fase licitatéria”. Dessa forma,
a prorrogagao estende o convénio para mais 120 dias.

Em nota técnica, publicada no dia 20 de fevereiro de 2009, o MEC
entende que a prorrogacéo do prazo de validade do convénio contribui na
efetivacdo dos cursos Proeja. A vigéncia até entdo era dezembro de 2007 a
margo de 2009, a qual passou, apdés o primeiro termo aditivo, para 12 de
agosto de 2009.

O segundo pedido de prorrogagao acontece em 23 de junho de 2009,
pelo oficio n.° 1235, e é assinado em 10 de julho de 2009, prorrogando a
vigéncia do convénio até a data de 31 de agosto de 2010. A Secretaria de
Estado da Educacéo justifica essas alteragdes explicando que, no ano de 2008,
ocorreu no ambito do Estado de Goias uma reforma administrativa na qual a
Superintendéncia de Educacado Profissional, gestora do convénio 08/2007,
antes administrativamente vinculada a Secretaria de Estado da Educacao de
Goias (SEDUC), passou a integrar a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia
(SECTEC). Explica ainda que esse fato requereu esforgos da equipe de
Coordenacéao de Educacéao a Distancia para um novo planejamento de atuagao

para implementar o inicio dos cursos Proeja.
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Em entrevista, a gestora da Geréncia de EJA da SEDUC relata que a
reforma administrativa aprofundou a separacao entre EJA e EP quanto ao

planejamento de agdes em conjunto:

Nesse processo de rompimento a gente ja tinha uma dificuldade
muito grande de trabalhar com educagéo profissional na questdo de
interacao, e ai, quando sai da Secretaria, a dificuldade se torna ainda
maior, nés tentamos varias vezes, fizemos reunides, tentamos
trabalhar em conjunto e trabalhar bem proximo, mas nés nao
conseguimos nenhum avango, tentamos varias vezes, ndo foi
possivel [...] No6s tentamos varias vezes essa forma de firmar um
acordo entre os secretarios, eles firmavam, mas as pessoas que
estavam abaixo deles e que estavam tocando mesmo, que estavam
com o programa na mao, ndo tinham boa vontade para fazer isso,
entdo eu acho realmente que precisa do governo dizer: ndo, isso é
uma politica publica, ndo politica de governo, mas que se torne
politica publica, porque tudo indica que a gente precisa trabalhar com
educagéao profissional, ndo tem como fugir disso, mas para isso a
gente precisa ter pessoas realmente sensibilizadas, compromissadas,
para que realmente esse programa acontega. Ai eu vejo que, para a
melhoria do programa, precisa ter uma carta de garantia firmada
pelos governos, pelos secretarios de que realmente a gente vai
trabalhar em equipe, vai trabalhar, interagir, para que a gente possa
prosseguir, sendo caso contrario a gente vai fazer como agora, néo
vamos conseguir implementar... implantar e implementar Proeja no
estado. (ENTREVISTA 3/ SEDUC)

Nessa entrevista, realizada no MEC/SETEC, no dia nove de julho de
2010, a técnica em assuntos educacionais informa que a SEDUC estava
elaborando um oficio para pedir nova prorrogagao de prazo, tendo novamente
como justificativa o atraso nas licitagbes e demandas burocraticas a serem
cumpridas para a execugao do recurso. Ainda, segundo essa informacéo a
SETEC reprovaria o pedido de prorrogacao e, logo em seguida, solicitaria a
prestacado de contas. De fato, esse pedido de prestacao aconteceu, e a SEDUC
ja organizou o processo para devolver o recurso que nao foi utilizado para
agdes de implementacao do programa.

A técnica fala ainda o seguinte a respeito dessa reprovacao do pedido

de prorrogagao:

Isso, agora ela falou que vai mandar o pedido porque até agora eles
nao fizeram a licitagdo, ela falou que ia lancar o edital agora e mais
uma vez eles nao tinham executado o recurso, e mais uma vez ela
estava dizendo, falando da questdo da reforma administrativa... ai no
e-mail eu falei para ela que este argumento ja foi utilizado, falei para
ela que a gente esta com a disposigdo de n&o prorrogar e que este
argumento ja foi usado, entao ela vai ter que mostrar uma coisa muito
séria para poder justificar [...] Eu achei estranho porque essa pessoa
me disse que era da area financeira e eu disse que a gente teve
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muito problema com o outro convénio e ela nem sabia deste outro
convénio, ai eu falei... Entdo la € meio complicado... A pessoa nem
sabe que tem um “parente” deste convénio ai entdo... Por mais que
tenham varias pessoas tratando, essas pessoas tém que se
comunicar, eles tém que ter o controle... Ja tinha um outro convénio
que estava dando problema, entdo... Quando a gente encerrou o
outro, a gente falou: olha tem outro convénio aberto, a hora que ele
chegar a gente tem que olhar com muito cuidado, porque o primeiro
deu muito problema, entdo vamos ver como é que estd o segundo
(ENTREVISTA 2/ SETEC)

Quando a gestora do Proeja na SEDUC fala acerca desse
enfrentamento por n&o conseguir executar o recurso e implementar acoes

relativas ao Proeja, a justificativa maior é:

A respeito do Convénio 007 nés haviamos mandado um documento
para o MEC/SETEC solicitando prorrogacao, um aditivo prorrogando
0 prazo para execugdo do programa. S6 que eles mandaram um
documento sinalizando que este prazo ndo seria mais possivel ser
prorrogado, e diante desta situagdo nés mandamos um documento
dizendo que ndés ndo tinhamos condicdo de executar no prazo
determinado devido a questdo das licitagbes que ndo tinham sido
efetuadas por uma série de questdes, e diante disso, como a gente
tinha prazo para execucgao, entdo a gente decidiu fazer prestagdo de
contas do recurso. A funcionaria x ja solicitou encerramento da conta
e vai fazer prestacdo de contas e infelizmente por este convénio a
gente ndo vai executar o Proeja [...] O que me chama mais atengéo
no processo de implantagdo... do Proeja, eu vejo assim, € a parte
burocratica emperrando a parte pedagdgica, o que me chama mais
atencdo é que a gente perde muito tempo e desgaste até fisico e
emocional tentando levar a frente um projeto que tem tudo para dar
certo e que esbarra na burocracia estatal, entdo o que mais me
chama atencdo é isso, que enquanto nds tivermos com essa
burocracia, ela teria que trabalhar em favor dos aspectos
pedagégicos da educacdo e ndo ao contrario, € o pedagdgico
trabalhar em favor do administrativo, do burocratico, entdo eu vejo
dessa forma, a burocracia emperra muito as questdes pedagdgicas.
(ENTREVISTA 3/ SEDUC)

Trazemos essa analise também para mostrar que as justificativas para
0 nao desenvolvimento das agdes de implantacdo do programa estao fora do
alcance das pessoas envolvidas com a propria implementacdo. E sintomatico o
fato de que a burocracia desgasta e faz com que as licitagdes e os processos
nao sejam levados ao cabo e que a reforma administrativa tenha aprofundado
a divisdo entre os professores da SEDUC e do Departamento de Ensino
Profissional. Ou seja, sdo duas questbes levantadas que de certa forma
“fogem” as possibilidades de intervengdo de quem trabalha diretamente com a
politica educacional.
Esse processo de estranhamento do sujeito em relagédo as
deliberagdes que sdo tomadas num admbito exterior ao seu poder de deciséo, e
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que ao mesmo tempo influi diretamente em sua atividade, € levantado pela
gestora da SEDUC, que comenta a dificuldade de lidar com esse contexto de
atraso das licitagdbes e a consequente impossibilidade de levar adiante as

agdes do programa:

Agora, nds tentamos pedir novamente uma prorrogacao do convénio,
porque o processo licitatorio estava demorando e agente viu que o
tempo ndo daria, ai eles mandaram um indicativo de que seria
negado, e neste processo a gente teria que mandar uma justificativa;
ndés mandamos justificando, e até agora a gente ndo tem resposta,
mas tudo indica que ndo vai acontecer Proeja, que a gente vai ter que
devolver esse recurso diante dessa circunstancia que foi bem
dolorosa, essa questdo dessa implantagéo é bem frustrante, porque a
gente queria realmente que desse certo, que a gente pudesse
desenvolver, a gente sabe da riqueza deste programa, do beneficio
que ia trazer para o0os nossos jovens trabalhadores, sé que
infelizmente ndo foi possivel... questado da implantac&o. (Entrevista 3 /
SEDUC)

Neste segundo projeto para Proeja, a proposta era realizar um curso
integrado em que alunos estudassem numa unica instituicdo, bem como um
curso de formacdo que pudesse problematizar as dimensdes fundantes do
trabalho com EJA e EP. Para realizar esse trabalho, a SEDUC envidou
esforcos de estabelecer parceria com a universidade e com o Férum Goiano de
EJA. Foi elaborada uma proposta de curso de formagao que duraria quatro
meses, com certificado, constando frequéncia (160h) e nota. Os eixos
trabalhados seriam: i) concep¢des e principios de EJA e EP; ii) organizagao
institucional (Projeto Politico Pedagdgico Integrado); e iii) Organizagao
Curricular.

Na proposta desse curso, os professores formadores iriam desenvolver
junto com os professores dos CEJA’'S e CEP’s propostas de cursos que
abarcariam desde a pesquisa nas cidades sobre a demanda dos cursos Proeja
até a elaboragado dos projetos de cursos. Essa experiéncia estaria distribuida
em cinco cidades: Goiania, Anapolis, Caldas Novas, Luziania e Cataldo. No
entanto, segundo a gestora da SEDUC, ela ndo pdde ser realizada devido aos

entraves burocraticos:

Nés tivemos muita boa vontade por parte do pessoal da Universidade,
que tem um trabalho de pesquisa na area, tem condi¢cdes e
experiéncia de trabalhar com essas questdbes de educagao
profissional propriamente de Proeja, mas [...] o sistema infelizmente
emperra e a coisa nao anda. (ENTREVISTA 3 /SEDUC)
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O segundo projeto, que aponta avangos em relagdo ao primeiro,
permaneceu nesse tencionamento, dentro dos tramites da Secretaria. Fica a
impressao de que a proposta avanga além das possibilidades da gestéo, ou
seja, aparentemente o entendimento € que o segundo projeto é tdo avangado
que a Secretaria ndo conseguiu desenvolver as agbdes conforme planejado.
Entretanto, queremos ressaltar que isso se deve a intensificacdo da separagao
entre os professores e gestores da “formacdo geral” e da “formagao
especifica”. Fica claro também que nesse processo esta implicado o
alheamento ante as mudancas que se desenvolvem na sociedade, numa

dimensao mais ampla, e constituem o trabalho no interior da Secretaria.
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CAPITULO llI

IMPLANTAGAO DO PROEJA EM GOIAS: AFIRMAGAO E NEGAGAO

Pela investigagdo sobre o processo de implantagdo de um programa
como o Proeja, vemos a potencialidade que este estudo nos oferece para
compreender as determinagbes que constituem a realidade do estado no
ambito da educacao. Mais especificamente, as trilhas que o Proeja costurou no
estado de Goias iluminam aspectos fundantes para a compreensédo de como a
SEDUC/GO desenvolve a sua agdo como 6rgao de administragao publica.

E nesse espectro que trazemos a analise de que os dois convénios, em
suas complexidades, tecem uma similaridade interessante: a justificativa de
que as metas n&o foram cumpridas por motivo exterior aos sujeitos envolvidos
com a politica € uma mediacdo desse processo. Quando retomamos as
justificativas da SEDUC para a nao implementacdo de agdes referentes ao
Proeja, ou relacionadas aos determinantes limitadores desse programa, os
motivos estao além do alcance da Secretaria de Educacao.

As mediagdes que esclarecem esses entraves, por dentro da
Secretaria, quase nao sao mencionadas, ou sdo na forma de siléncio ou
negacado, quando os gestores entrevistados identificam problemas que
precisam ser superados no ambito do MEC, ou da administragdo publica como
um todo, numa dimensdo mais ampla, responsabilizando os gestores das
pastas ou o governador do estado. O certo é que existe uma limitagdo em
compreender que a realidade nao é distinta no ambito da Secretaria — 6rgao
publico em sua dimens&o singular — em sua relagdo com a realidade que se
desenvolve no ambito do governo estadual.

O que acontece nos tramites das decisbes de governo €, ao mesmo
tempo, o que se faz no campo da gestao das pastas e o que se faz em cada
uma dessas pastas, ou seja, quando se decidiu que o Proeja seria prioridade
de politica para o estado de Goias, essa decisdo ecoa como verdadeira e se
materializa como negacgao; sendo assim, € negada em todos os ambitos da
administragdo publica do estado de Goias. A complexidade quanto a
realizacdo, ou nao, das acobes, limitadas para cumprimento de normas

burocraticas (expressa no primeiro convénio) torna-se mais compreensivel



quando o programa nao é implantado no segundo convénio. Quando se tem
uma politica de governo que aspira a ares de politica publica, sendo
materializada pela negacgao, temos ai um segredo de dificil entendimento, qual
seja: as determinacdes da nao realizagcao do Proeja em Goias.

Nas entrevistas, fica evidente que a dificuldade em compreender como
se desenvolveram essas determinacbes € candente, ainda mais quando os
sujeitos ndo compreendem suas ag¢des como parte constitutiva do “fracasso”,
ou da nao realizagdo do programa, mesmo com projeto aprovado e com
recurso descentralizado. Nao estamos defendendo que cada sujeito deve, em
seu cotidiano, perceber o que pode contribuir e buscar essa acdo de forma
messianica, mas sim postulamos a compreensdo de que, neste estado,
especialmente quando esta em questao a educagao de jovens e adultos, faz-se
um presente carregado de determinagdes que precisam ser enfrentadas. A
fragmentacdo das agdes de gestdo opera como justificativa para uma acgao
descontinua e limitada.

Os gestores informam sempre que somente podem falar sobre o Proeja
acerca da parte que acompanharam do programa. Essa afirmacéo é utilizada
principalmente porque falar de Proeja na SEDUC é angustiante, e por isso
nenhum gestor quer ser “o responsavel’ pelo “fracasso”. O que vemos sao
alguns técnicos justificando que sao escalados, por exemplo, para trabalhar
com determinadas acdes, mas essa escolha ndo se da por mecanismos claros,
e vemos também que esses técnicos podem, ao mesmo tempo, ser
remanejados de uma agao a outra dependendo somente da deliberagdo do
gestor-chefe.

Por isso, € comum escutarmos nas entrevistas a justificativa dos
técnicos e até mesmo de alguns gestores de ndo saberem todo o processo do
Proeja, mas somente “da parte que acompanharam”. Essa fragmentacédo das
acdes constitui essencialmente a politica educacional dentro da Secretaria,
ainda mais quando as pessoas envolvidas com a agao nao escolhem com o
qgue se envolverem.

Essa “falta de escolha” e a respectiva participagdo em partes
especificas do processo de implementagdo do programa sao trazidas sempre
como barreira para o enfrentamento das reais media¢gdes que fazem a agao

politica. Ora o sujeito vé o andamento do processo de forma independente de
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sua agao, ora justifica a sua “impoténcia” como protagonista, por causa da
escolha de outro sujeito que o coordena e € responsavel pela acdo em sentido
amplo; e neste vai-e-vem de esquivas, a real determinacdo da politica
educacional permanece oculta e desenhando as trilhas do processo.

Entendemos que n&o é porque um sujeito acompanhou somente uma
parte do programa que ele ndo sabe mais o que aconteceu; ndo é porque o
outro ndo acompanhou o inicio que ndo pode desenvolver as agdes da forma
“‘ideal”. A questao nos parece mais profunda e complexa na medida em que um
conjunto de mediagbes compde esse processo. A manutengdo de tragos
autoritarios como balizadores da relagéo entre os sujeitos, a organizagao do
trabalho dentro da Secretaria e as decisdes que sao tomadas a revelia da
decisao conjunta e da participagdo coletiva dos sujeitos sao tragcos de um
contexto que caminha de forma oposta as provocagdes que o proprio Proeja
traz em sua formulagao.

As condicbes que o programa requer para sua implantacdo sao
provocativas ao atual modo de organizagao do trabalho dentro dos gabinetes
de gestdo e dentro da escola. Ou seja, as condigbes necessarias para que o
Proeja acontegca dentro da escola publica tenciona fundamentalmente esse
contexto de fragmentacdo das acgbes de divisdo do trabalho, bem como a
condi¢ao precaria da educagao publica, especialmente a EP e a EJA.

E interessante essa provocagdo porque, no caso de outros programas
que envolvem a EJA, isso ndo acontece essencialmente. Podemos citar o
programa Projovem, que tem sido desenvolvido pela SEDUC. Como a prépria
funcionaria da SEDUC nos relata, as agdes ocorrem com maior fluéncia do que
no caso do Proeja.

Estes programas que “deslancham” n&o tencionam que duas
Secretarias trabalhem em conjunto, ndo suscitam a formagao integrada,
pautada por outra compreensao de sujeito e de construcdo do conhecimento;
ou seja, se uma rede estadual quiser realizar cursos Proeja, na forma
integrada, necessariamente ela se depara com a seguinte tranga: o aluno da
EJA nao pode estudar em duas escolas diferentes, esta € uma caracteristica
do publico da EJA, dai surge outra provocacao: o fato de que devem oferecer

cursos numa unica instituicdo escolar exige que fagcam o esforco de
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materializar uma proposta pedagdgica em que professores da formacao geral e
da EP trabalhem em conjunto.

O Proeja € um programa que nao se realiza quando implementado,
dentro de instituicbes publicas, no embalo de uma realidade que vem sendo
marcada pela descontinuidade e pelo trabalho contingente, desarticulado. Ao
contrario disso, para que a proposta possa, no minimo, ser efetivada com
menores indices de evasao e pautada pelos principios contidos no Documento
Base do Proeja, a decisao de participar da chamada publica do MEC deve ser
tomada, desde inicio, a0 mesmo tempo, pelas duas Secretarias, e 0 projeto
deve ser assinado por ambas.

Sendo assim, é questionavel também a postura da SETEC, que
responsabiliza uma secretaria pela assinatura do convénio. Sendo a
responsabilidade de ambas, ndo deveria ser possivel que somente uma
secretaria assinasse o convénio. Mesmo em estados em que os departamentos
responsaveis pela EJA e pela EP estejam na mesma instancia administrativa,
ha a necessidade de rearranjos que garantam a empreitada coletiva. No nosso
entender, esses desafios tém sido maiores do que a vontade politica e as
possibilidades de mudanga dentro do estado de Goids. Ao invés de
observarmos um direcionamento ativo e teleoldégico na politica educacional,
vemos que o acaso e as deliberagdes fortuitas, descompromissadas,
demarcam mais a ténica das agdes.

Em estudo sobre a politica de formacado de professores de EJA em

Goias na década de 1990, Machado desenvolve a seguinte analise:

Primeiramente, pode-se identificar uma dependéncia do estado de
Goias em relagao ao MEC. Ou seja, o que ocorreu na formagao de
professores em Goias, na década analisada, foi por indugao da esfera
federal. Se essa anadlise se reportasse aos anos anteriores, nao
encontraria grandes diferengas no papel do estado de Goias na EJA.
[...] Percebe-se, de um lado, a falta de sintonia entre o proposto no
nivel federal e o que se realizava no estado, evidenciado no programa
Um Salto Para o Futuro; de outro lado, quando ha sintonia entre o
proposto e o realizado, como o Programa Parédmetros em Acéo,
revela-se um potencial apenas de reprodugdo daquilo que fora
elaborado pelos especialistas em ambito federal. (2001, p. 170-171)

Podemos entender que a realidade permanece com suas
determinagdes essencialmente mantidas e mais amadurecidas, pois a politica

que o estado de Goias vem implementando atualmente nido acompanha os
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direcionamentos propostos pelo MEC. Ou seja, nem os avangos que o MEC
propde, em termos de consolidar a oferta de EJA por dentro da escola publica,
o estado de Goias acompanha. Cabe-nos, portanto, questionar o aspecto da
vontade politica e do enfrentamento de questdes que sao estruturais no ambito
da EJA e da EP, como a separagdo entre formacao geral e especifica, a
compreensao de conhecimento e formagcao humana que balizam as acbes das
escolas e dos gestores, bem como a cumplicidade ou ndo dos gestores com
um programa que enfrente as determinagdes historicas que vém constituindo a
EJA.

Outro aspecto importante a ser chamado para essa empreitada € o
protagonismo dos alunos, daqueles que demandam a educagao de jovens e
adultos. A realidade do mundo do trabalho e a configuracdo do projeto
educacional desta sociedade s&o negativas a escola tomada como [6cus
privilegiado de formagéo do trabalhador que demanda escolarizagédo na EJA.
Estamos dizendo que a promessa da escola como instituigao privilegiada de
formagao dos alunos da EJA nao tem sido realizada da forma anunciada. Pode
permanecer como discurso, como proposta, mas a nossa investigagao
demonstra que € um aspecto que ganha eloquéncia no nivel do senso-comum
e das promessas, enquanto que efetivamente isso ndo ocorre. No caso do
Proeja, ndo ocorreu sob dois aspectos: i) o curso que foi proposto ndo garantia
o curriculo integrado, pois a proposta era de que os alunos frequentassem
duas escolas diferentes; e ii) por ser nesta forma, os alunos nao frequentaram
as aulas, tendo a evasao enquanto marca significativa das turmas.

Sendo assim, a formagao dos alunos ndao aconteceu nem do ponto de
vista mais avangado que o Proeja propde, que € pelo curriculo integrado, nem
COmo acesso a escola, pois a evasdo marcou fundamentalmente a realizacéo

do Proeja nas escolas.

3.1 Implantagéo e nao realizagdo do Proeja: funcionalidade negativa

Aparentemente a questdo da implantacdo do Proeja poderia ser
facilmente analisada. Bastaria uma avaliagdo em relagdo aos objetivos e metas

do programa, e, sendo estes cumpridos, poderiamos dizer que o Proeja foi
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implantado. Contudo, a realidade n&o confirma esse procedimento,
principalmente porque estamos estudando um programa que teve a sua
implantagcdo contrariada pelos acontecimentos e limites da propria realidade.
Diante do processo de implantagao do Proeja, € complicado afirmar que ele foi
implantado, como é falso dizer que nao foi implantado. Ao refletirmos sobre
essa trama, chegamos ao entendimento de que o programa foi implantado,
mas nao realizado. Significa que os convénios foram aprovados, que houve
turmas abertas, mas efetivamente ndao podemos furtar de que a realizagdo do
Proeja nédo se deu e de que a experiéncia de Proeja da rede estadual de Goias
foi marcada pela negacéao, pela néo realizagao.

Nesse processo, precisamos entender que o programa foi “autorizado”,
‘regulamentado”, em Goias, e a sua nao realizagdo nao significa
especificamente um fracasso do governo e da gestdo. No entanto, além disso,
devemos retomar o que representa, em termos de funcionalidade, essa
dimensao negativa do Programa. Inicialmente a questdo poderia ser resolvida,
na nossa cabeca, pelo aspecto da burocracia, da gestdo e da limitagdo dos
recursos. Vemos, entretanto, que existem enfrentamentos que passam
desapercebidos e constituem também a negatividade do Proeja em Goias.

Uma analise importante é que a possibilidade de pesquisar sobre o
Proeja esta localizada nos marcos legais, ou seja, a nossa pesquisa
efetivamente nao conta com outro material empirico além do processo
analisado, das entrevistas e dos documentos que compdem as acdes do
governo para o Proeja. Essa é uma limitagdo que, propriamente, caracteriza
nosso estudo; a impossibilidade de ir a radicalidade dos processos que
envolvem e matizam os embates na sociedade, visto que nosso estudo se
localiza na implementagdo de um Programa. Contamos com uma empiria em
que a contradigdo social esta expressa de forma “sofisticada” ou, poderiamos
dizer, que ndo se expressa em sua radicalidade fundamental.

Dessa forma, as disputas que se dao no ambito do governo sdo, em
certo sentido, realizadas segundo os desenhos aceitaveis dentro da ordem
dominante. Dai é que temos um Documento Base e toda uma legislagao que
permite a execucao de cursos na forma concomitante e subsequente, que em
si sdo contrarios aos avancos de um curso de EJA e EP, como seria o caso da

modalidade integrado. A realizagdo de cursos concomitantes e subsequentes
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sdo exequiveis por formas precarias de oferta, ao passo que cursos de Proeja
na modalidade integrado, necessariamente, representam o enfrentamento ante
as formas fragmentadas de conhecimento e formag¢ao humana.

Por essas trilhas, vemos que nao basta a propositura de uma politica
com recortes avancados, enquanto as possibilidades de efetivagdo nao
estiverem na pauta real da sociedade. No nosso entendimento, a afirmacéo e a
realizacdo desse direito ndo pode ser efetivada por dentro do governo e de
suas instituicdes; € uma luta que necessariamente transcende a esfera da

gestado, da burocracia e dos marcos legais.

A “ilusdo juridica” € uma ilusdo ndo porque afirma o impacto das
idéias legais sobre os processos materiais, mas porque o faz
ignorando as media¢cbes materiais necessarias que tornam esse
impacto totalmente possivel. As leis ndo emanam simplesmente da
“vontade livre dos individuos”, mas do processo total da vida e das
realidades institucionais do desenvolvimento social-dindmico, dos
quais as determinagdes volitivas dos individuos sao parte integrante.
(MESZAROS, 2008, p. 163)

Esse engendramento e o imbricamento entre as leis e o processo
dindmico da sociedade incluem que, nesta particularidade histérica, as disputas
nao estdo dadas entre “iguais”. As conquistas que se fizerem pela classe
trabalhadora, necessariamente, se impéem no todo social mais amplo, nhuma
dimensao mais universal, e ndo se fundam unicamente pelos caminhos das
leis. Precisamos entender que as conquistas que se fazem no ambito dos
marcos legais sao conquistas; entretanto, aquém das necessidades reais que
estdo postas na concreticidade em movimento.

Estamos dizendo que o conflto entre as classes € que da a
concreticidade social e que nesse conflito estdo postas as demandas de
superagao do sistema do capital como forma de organizacéo da vida. Enquanto
perdurar esta forma de sociometabolismo, teremos necessariamente a
desigualdade como baliza das agdes, e portanto a negagéo dos avangos dos
direitos sociais.

Nesse terreno € que a funcionalidade da negativa realizagdo do Proeja
em Goias parece tecer o fio determinante entre a luta pelo avango dos direitos
sociais e 0 consequente recuo das possibilidades de efetivacdo destes
mesmos avangos. Isso significa, ao mesmo tempo, que estamos postulando a

tese de que, se o Proeja se realizasse, tendo turmas preenchidas com
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frequéncia e conclusdo de cursos na modalidade de curriculo integrado,
teriamos um avanco para a classe trabalhadora.

Assim, as possibilidades de que o programa nao se realize sdo muito
maiores. Temos uma formatacdo de convénios que permite a assinatura e a
responsabilizacdo de prestacido de contas em somente uma secretaria. Ha a
possibilidade de que o recurso seja prorrogado sequencialmente, sem que
nenhuma cobranga em termos de acgbes efetivas seja realizada por parte do
MEC. Observamos também que as prorrogagdes aconteciam, € por muitos
meses, mas nao se realizavam agdes significativas para o acontecimento do
Proeja.

E como se todo o arranjo legal permitisse a alocagdo de recursos
combinada com a possibilidade de ndo execucédo orcamentaria, pois as agoes
nao ocorriam efetivamente. Temos aqui um enfrentamento importante de ser
feito: a burocracia, que poderia ser tomada como justificativa para a nao
implementagdo do programa devido a sua demora e o consequente atraso no
processo, funciona muito bem, com certa agilidade, quando se trata de pedir a
prorrogacéo dos convénios. Serve até como mote para determinar que as duas
secretarias conversem, como ocorreu no processo de prestagdo de contas,
quando a responsabilidade pelo recurso do primeiro convénio (n.° 006, de
dezembro de 2005) chamou as duas secretarias a desenvolverem um trabalho
em conjunto que ha muito ndo haviam feito, envolvendo as agbes de montar e
enviar ao MEC todo o processo comprobatorio de abertura de turmas,
realizacdo dos cursos contendo conteudo programatico e exemplares de
atividades realizadas em sala de aula, fotos dos alunos, diarios dos
professores, ementas das disciplinas, edital de selecdo e relacdo dos alunos
selecionados para as turmas de Proeja.

Outro aspecto que nos chama atencdo é a facilidade com que a
SEDUC aprova seu projeto e recebe o recurso para realizar as atividades de
implementagdo. O MEC e a propria SEDUC néo tinham real conhecimento de
que a secretaria teria ou ndo condigdo de realizar o projeto proposto. Nesse
processo existe um aspecto fundante: o tempo que o recurso do primeiro
convénio ficou parado na conta da secretaria, somando um total de 21 meses,
e o curto prazo de tempo em que parte do recurso foi executada — dos R$

165.313,76 (cento e sessenta e cinco mil, trezentos e treze reais e setenta e
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seis centavos) enviados pelo MEC, a Secretaria executou R$ 113.029,50
(cento e treze mil, vinte e nove reais e cinquenta centavos) entre os dias
15/12/2008 e 31/12/2008. Nesse periodo muito curto, as notas foram
empenhadas e o0 recurso executado. A burocracia nao “emperrou” esse
processo aligeirado, mas impediu que o segundo convénio (que foi prorrogado
por mais de um ano e meio) se realizasse efetivamente. Agora, torna-se
evidente que a problematica ndo € dessa ordem, e entendemos ser de varias
ordens ao mesmo tempo.

Num dado momento (no segundo convénio), a burocracia € tomada
como explicagcao para o ndo acontecimento das acdes de implementacdo do
programa, mas, quando observamos que os empenhos do primeiro convénio
se deram em curto espago de tempo (17 dias), podemos nos perguntar: onde
esta a burocracia que poderia impedir essa avalanche de agdes, que beira a
irresponsabilidade com o recurso publico?

Assim fica claro que a burocracia ndo pode ser compreendida como o
aspecto determinante para a n&do implantacdo do programa, e muito menos
poderiamos entender que existe um unico aspecto determinante. O néo
funcionamento do programa torna-se evidente, ainda mais, quando
acompanhamos o processo do segundo convénio, que nao teve nenhuma
turma aberta. Se a compreensao deve partir do presente mais avancado, para
o passado, possivelmente ndo seria arriscado entendermos que o segundo
convénio, que nao teve seus recursos executados, expressa o0 que de mais
avangado se tem enquanto mediagdes constitutivas do Proeja em Goias: a nao
realizagao.

A implantagcédo seguida da ndo realizagdo do Proeja é o desvelamento
mais avangado, do ponto de vista l6gico e historico, que nos pode conferir a
compreensao do que matiza esse programa na rede estadual de Goias. Eis
nosso achado de pesquisa e também nosso limite expresso na propria
realidade: um programa que foi implantado, mas nao realizado. Essa questéo
precisa ser esclarecida e tem sido nosso esforco no presente trabalho:
desenvolver a tese de que os projetos de educagcdo que partem dos
referenciais criticos, que questionam a realidade, nao “deslancham”; sao
marcados pela descontinuidade e obstacularizagdo de suas propostas, tal

como acontecera com a experiéncia de Paschoal Lemme e agora acontece
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com o Proeja, por cuja negagao entendemos a opgéao politica de educagao que
esta em curso em Goias.

O programa teve a sua implantacdo marcada por seguidos pedidos de
prorrogacado, que justificavam a nao realizacdo de acbes de Proeja. A
prorrogacédo do Proeja na rede estadual de Goias tem um aspecto mais radical,
que, levado a seu limite, significa: prorroga-se o sujeito da EJA do acesso a
escola, prorroga-se a garantia do direito substantivo a escola. Eis o limite dessa
prépria particularidade histérica: a negacao e a afirmacao do direito substantivo

a educacéao.

3.2 Os limites da realizagéo do Proeja: problematizagdes em curso

O contexto analisado, das veredas mais proprias ao estado de Goias,
possui outros meandros que descortinam a nao realizagdo do Proeja. Esse
processo possui seu alcance no ambito das experiéncias de Proeja e demais
programas atualmente em desenvolvimento pelo Ministério da Educagéo e
Ministério do Trabalho e Emprego. Assim, o que vislumbramos sobre os limites
da realizagdo do Proeja em Goias, se estendido em nivel nacional, pode
resultar numa trama de embates importantes para a compreensdo do nosso
objeto.

Analisando o contexto nacional, desde o primeiro mandato do governo

Lula, temos a seguinte compreenséo:

A politica de educagéao profissional processa-se mediante programas
focais e contingentes, a exemplo dos seguintes: Escola de Fabrica,
Integracéo da Educacgéo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade
de Educagéao de Jovens e Adultos (PROEJA) e da Inclusao de Jovens
(PROJOVEM) [...] Esta analise se apdia em dois pressupostos: a) que
a mudanga da materialidade estrutural da sociedade brasileira, em
que o campo educacional é apenas uma particularidade, move-se de
forma lenta, como expresséo da natureza das relagdes de poder das
classes sociais; b) que a luta por mudancas mais profundas, como
consequéncia, efetiva-se numa travessia marcada por intensos
conflitos e no terreno da contradicdo. (FRIGOTTO; CIAVATTA,;
RAMOS, 2005, p. 1090)

Esses programas demarcam uma ag¢ao bastante controvertida ante a
possibilidade de consolidagdo do direito a educagao, e, no limite, o proprio

Proeja tem a limitagdo de ser um programa. Por mais que exista a vontade de
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que o programa ganhe os contornos de uma politica de Estado, esse intento se
desenvolve muito mais sob formas mistificadoras de avancgo dos direitos sociais
do que como real avango desses direitos.

Os embates politicos e pedagogicos que se desenvolvem ante a
materialidade do Proeja revelam uma realidade que repde os velhos
enfrentamentos da sociedade capitalista marcada pela contradicdo de classes.
Tanto € que a proposta de integragdo, eloquente no Documento Base do

Proeja, ressalta desafios de varias ordens. Ramos (2008) comenta sobre eles:

Nao podemos deixar de reconhecer, entdo, que a forma integrada
entre educacgao profissional na modalidade de Educacédo de Jovens e
Adultos é uma expressdo contraditoria desta sociedade de classes
caracterizada pela negacdo dos direitos sociais. Ou seja, se
ignorassemos as mediagbes histéricas de nossa sociedade, talvez
afirmariamos que o ensino médio como etapa da educacao basica
nao deveria ser profissionalizante, posto que ndo enxergariamos as
razbes que sustentam sua pertinéncia. Da mesma, forma a EJA
poderia ndo ser modalidade de educagéo basica, mas corresponder a
educacéo continuada, pos-obrigatodria e, nesses termos, ser destinada
aos sujeitos que ja tenham concluido a educagéo basica visando a
formagao e a atualizagao profissional. O fato, porém, é que, de forma
singular para a classe trabalhadora, o direito ao trabalho na
perspectiva econdmica configura a profissionalizagdo de jovens e
adultos como uma necessidade. (RAMOS, 2008, p. 74)

E patente a necessidade de que a formacdo aconteca de forma
integrada, de que esta forma de ensino, necessariamente, enfrente a
fragmentacdo do conhecimento e desenvolva a formagdo humana para além
da formacdo instrumental. Ainda, com Ramos (2008), vemos o alcance do
desafio da formagdo integrada: “tende-se a reduzir a formagdo humana a
formagao profissional, e a educagao basica — direito inalienavel, subjetivo e
social — a preparacao instrumental para a educacéao profissional” (p. 66).

Essas tendéncias e desvios sdo desenvolvimentos constituidos e
constitutivos de um processo que se da por dentro da realidade. A propria
realidade se desenvolve dessa forma. Ndo € um irracionalismo que se
desenvolve porque o aluno ndo entende a conexao dos conhecimentos, nem
porque o Proeja se trata de um programa em que os gestores, os professores e
os alunos ndo tenham condigdes de desenvolvé-lo. Essa realidade, posta na
atual particularidade historica, inclui o desenvolvimento dos seus limites e

potencialidades, portanto as condi¢gdes que estdo postas se recriam sob novas
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formas enigmaticas e ao mesmo tempo sao reféns da prépria condigdo de
limitadas que engendram.

A possibilidade de desenvolver um trabalho com a envergadura que o
Proeja traz (integrado) é a propria sistematica de luta que baliza os
enfrentamentos necessarios para que o programa se desenvolva. Junto com
essa tensdo, tem-se a contingéncia de que o Proeja esta apresentado como
um programa. Existe a necessidade de que ele se consolide, e tal empreitada
condicionalmente se faz por caminhos ndo dados a priori, mas por embates
qgue vao sendo descortinados e obscurecidos diante do processo real.

Os deslizes que a proposta traz sao desafiantes: ora uma formacao
profissional reduzida a preparagdao técnica, ora a formacdo basica
instrumentalizada como preparacao para a educacao profissional. Nessa trilha
tortuosa, ndo basta a compreensao do que deve ser feito, sobretudo porque
nao ha um plano sistematico de agdes exequiveis e necessarias. Ha um projeto
politico em pauta, imprescindivel do enfrentamento dos fundamentos

estruturais desta sociedade.

Os dultimos 25 anos, que progressivamente manifestaram a crise
estrutural do capital — e dai o inicio da necessaria ofensiva socialista
num sentido histérico —, também testemunharam a disposi¢do de
muitos marxistas, maior do que nunca, de buscarem novas aliangas
defensivas e se envolverem com todos os tipos de revisbes e
compromissos em grande escala, ainda que nao tenham, realmente,
nada para mostrar como resultado de tais estratégias
fundamentalmente desorientadas. A desorientagao em questédo néo &,
de modo algum, simplesmente ideoldgica. Ao contrario, ela envolve
todas as instituicdes de luta socialista que foram constituidas sob
circunstancias histéricas defensivas e, por esse motivo, perseguem,
sob o peso de sua proépria inércia, modos de agao que correspondam
diretamente ao seu carater defensivo. (MESZAROS, 2006, p.787)

Os embates que se desenvolvem com a educacdo sao fundados e
fundantes dessas ordens de ofensivas e recuos das estratégias de luta da
classe trabalhadora. Imperiosamente reconhecemos que, por dentro da ordem,
(dentro dos marcos regulatorios aceitaveis e pertinentes a ordem burguesa), o
Proeja representa um ganho. Ao mesmo tempo, a sua realizagao depende das
trilhas desencadeadas com o préprio programa, ou seja, a sua materialidade
traz sobre os nossos olhos os limites e desafios que devem ser postos em

pauta com radicalidade.
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Tudo isso deve ser enfatizado tdo firmemente quanto possivel a fim
de evitar a ilusdo das solugdes faceis. Nao basta, portanto,
argumentar a favor de uma nova orientagao ideoldgico-politica caso
se mantenham, tal como hoje, as formas institucionais e
organizacionais relevantes. Se, em sua resposta por inércia as
circunstancias histéricas que ja ndo sdo as mesmas, a desorientagédo
corrente é a manifestagdo combinada dos fatores pratico-institucional
e ideoldgico, seria ingénuo esperar uma solu¢do no que muitos
gostam de descrever como “clarificacdo ideolégica” De fato,
enquanto os dois devem desenvolver-se juntos nessa reciprocidade
dialética, o “lbergreifendes Moment” (momento predominante) na
conjuntura atual é a estrutura pratico-institucional da estratégia
socialista que precisa reestruturar-se de acordo com as novas
condi¢des. (MESZAROS, 2006, P. 777-778)%*

Esta posta a necessidade de que a luta se desenvolva para além da
organizacgao institucional burguesa. Os avangos conquistados nesse ambito
sao indispensaveis, bem como a luta sistematica no campo das instituicées de
governo, mas, se restritas a essa perspectiva, estardo cadastradas na lista de
possibilidades fracassadas. Fardo parte daquelas iniciativas que servem mais
para contar fatos e feitos de um governo, mas nao serao processos e embates

de uma classe.

* Esse texto esta no capitulo XVIII — A atualidade histérica da ofensiva socialista.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Pelas tensbes entre passado e presente que constituem a historicidade
da educacdo de jovens e adultos e da educagao profissional, temos um
processo hoje carregado de determinagbes, que, em seu desenvolvimento
mais avangado, indicam e explicam o passado sobre o qual se erigiram os
dilemas e as perspectivas postas para a EJA e a EP. Os principais desafios
enunciados no inicio do presente trabalho sdo os germens do desenvolvimento
que envolve a problematica que investigamos. S&o constitutivas dessa trama
as tensdes que sintetizamos a seguir.

A primeira, conforme recortamos para o desenvolvimento deste
trabalho é a prioridade pela oferta privada de educacdo profissional em
detrimento da perspectiva de fortalecimento da educacgao profissional publica.
E isso de da num momento em que a opc¢ao politica pela criagdo de escolas
ligadas diretamente aos patrbes traz a esse processo a aparéncia de que a
educacao profissional é financiada pelos donos das empresas, sendo que essa
efetividade funciona como justificativa para que o capitalista desenvolva com
grande autonomia o projeto de educagdo que |lhe convém. Escapa a essa
dindmica a radicalidade material de que, no limite, se o capitalista € quem
financia as escolas privadas de educacgao profissional, tendo o Sistema “S”
como maior representante dessa classe, os lucros que permitem ao mesmo
capitalista “financiar as suas escolas com o seu dinheiro” Ihe pertencem, mas
nao provém dos céus, ou seja, alguém trabalha para que essa classe possa,
inclusive, pegar parte do recurso que seria entregue ao Estado como imposto
das suas empresas e repassar as escolas do Sistema “S”, para realizarem com
“eficiéncia” a educacgao da qual necessitam para seus postos de trabalho.

Também analisamos que, nessa esteira de recuos dos direitos dos
trabalhadores, a educagao de jovens e adultos, antes nomeada somente como
educacado de adultos, foi limitada em seu propdsito de avangar na garantia do
acesso e permanéncia dos trabalhadores na escola. A dindmica que envolveu
o MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizagao), que sinteticamente
representou a interrupcdo das experiéncias constituidas pelo espectro da
classe trabalhadora com Paulo Freire, foi uma resposta do governo ditatorial a

educacao de adultos, que ja havia sido vivenciada por formas mais avangadas,



nos contornos possiveis de avanco da democracia e da perspectiva de
transformagao social. O legado do Estado militar para a sociedade brasileira
ainda é uma questao que carece de melhor desenvolvimento, pois esta clara a
importancia de se investigar como a esfera governamental desenvolve suas
acdes nos termos da fragmentacdo, das decisbes arbitrarias, do arquétipo
autoritario combinado aos interesses particulares em detrimento do que seja
considerado coletivo.

O recuo das experiéncias consideradas avangadas para a educagao da
classe trabalhadora é potencial de analise, sobretudo quando analisamos as
formas como essas experiéncias sao obstacularizadas. Em nossa exposicéao,
trouxemos o caso de Paschoal Lemme, e fizemos uma breve alusdo ao
trabalho de Paulo Freire, quando o MOBRAL entra em cena na histéria da
educacéo brasileira, com o intento de sinalizar também o que acontece com os
projetos de educagdo com um corte de classe demarcado politicamente, os
quais “balangcam” as bases do poder politico. Observamos que houveram
momentos em que iniciativas interessantes partiram de espagos vinculados
diretamente a classe trabalhadora, como fora o caso da experiéncia de
Paschoal e Paulo Freire. No entanto esse embate n&o se desenvolve mais com
0 mesmo desenho, € ao que nos parece, 0 processo de cooptagdo e
apropriacdo dos movimentos que questionam radicalmente esta sociedade, é
algo que deve ser investigado, sobretudo na busca por compreender como
acontece o processo de institucionalizagcdo dos movimentos revolucionarios.

Nao acreditamos que o Proeja esteja nesta mesma esteira de
intervengao politica, ou que tenha a radicalidade de uma proposta que
questione o Estado em seus fundamentos, mas sinalizamos para a
reciprocidade entre o ndo funcionamento do Programa e a obstacularizagéo
das formas de avancgo dos direitos sociais na contemporaneidade, bem como a
sua possivel cumplicidade com o recuo da luta politica radicalmente combativa
as formas regressivas e precarizantes postas pela sociabilidade do capital,
sendo uma mediagdo que produz e reproduz o félego e os limites histdricos
desta ordem societal.

A perspectiva de avanco de direito que o Proeja propde, a possibilidade
de realizacao do curriculo integrado, a formagao continuada de professores e a

constituicdo de rede de pesquisadores com financiamento do governo federal,
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pela Capes, € um avango consideravel em termos do que se tem de programas
e politicas educacionais para EJA e EP. Entretanto, dessas possibilidades, o
que se tem em Goias, efetivamente, € negativo ao conjunto de acgdes que
matizam o Proeja. Fica uma interrogacdo candente de se compreender o que
aconteceu com o programa que ele nédo se realizou neste estado.

A burocracia que ora é apresentada como justificativa principal para a
nao implementagao das agbes destinadas ao Proeja ndo pode ser considerada
como elemento fundante da nao realizagdo do programa. A gestdo também
nao deve ser tomada como resolugcédo dessa nao realizagdo, que, em si, € mais
complexa do que a prépria gestdo poderia resolver, ou seja, ndo adiantaria que
as pessoas da gestdo, que estdo ocupando os cargos publicos, fossem mais
competentes, pois a questao nao é da ordem da eficiéncia.

A dificuldade de a SEDUC e a SECTEC organizarem o trabalho
conjuntamente, bem como a quantidade de trabalho que é de responsabilidade
dos técnicos e gestores dessas instancias administrativas (SETEC/MEC,
SECTEC/GO e SEDUC/GO) produzem uma realidade que efetivamente
obstaculariza a realizagao do trabalho completo.

Tal interdigdo para a realizagdo do programa é tecida no ambito da
universalidade e também, ao mesmo tempo, de uma particularidade do
presente e do passado goiano — que no presente trabalho ndo podemos
deslindar ainda. Mas podemos levantar enquanto uma possibilidade de
investigacao, que as determinagdes constitutivas da historicidade do estado de
Goias podem iluminar aspectos ainda nao identificados para o desenvolvimento
l6gico e histérico de como o Proeja néo se realiza em Goias.

Essa realidade é negativa aos contornos avangados do Proeja, que
acabam ficando como provocag¢ao, mais no ambito da possibilidade restrita aos
marcos legais, do que numa perspectiva realmente promissora. Perguntamo-
nos, insistindo na questdo: como um programa pode ser implantado, ter suas
prestagdes de contas realizadas sem pendéncia alguma no ambito legal, e n&o
ser realizado?

Ao mesmo tempo observamos uma avalanche de programas e acgdes
politicas presentes que ficam sob a responsabilidade dessas mesmas pessoas
que trabalham na SEDUC e SETEC/MEC, ou seja, o governo produz, ao

mesmo tempo, tantas acdes e propostas que pulverizam a possibilidade de um
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trabalho com mais atencéo e foco. Essa quantidade extrapola as possibilidades
de um trabalho planejado e realizado com mais cuidado. Na entrevista 2, a
técnica em assuntos educacionais da SEDUC ressaltou a realidade de que, em
determinados momentos, as vezes esta trabalhando com algum programa ou
acao, sendo que, antes de finalizar, é remanejada para outra atividade, e
sucessivamente isso ocorre com rotina em seu trabalho.

Esse aspecto é importante para analises futuras, principalmente sobre
0 seguinte tencionamento: se os programas tém-se caracterizado como a
principal tonica da politica educacional, uma das questdes que emergem de
nosso trabalho é se a politica educacional vem sendo matizada
fundamentalmente pelos programas. Essa € uma marca da EJA, que vem
sendo, historicamente, desenhada por projetos e programas localizados no
tempo e no espago como ofertas temporarias, como campanhas nacionais, que
mobilizam e fazem eloquentes os discursos, mas nao sao perenes. Dessa
forma, o que tem permanecido sao ag¢des contingentes. A marca historica de
que a EJA seja uma oferta aligeirada e limitada a questdo do analfabetismo
escapa ao entendimento de que, sob o sistema do capital, a exclusdo dos
alunos da escola é uma determinagao insoluvel, portanto jamais se fara
equacionada neste sistema.

Outro aspecto importante para compreensao da nao realizagdo do
Proeja em Goias, estda no ambito da organizagédo do trabalho pedagdgico, dos
arranjos que acontecem e constituiram o desenvolvimento do Proeja nas
escolas, pois a relagao entre gestores escolares, alunos, professores, proposta
de curso Proeja e a forma como se dera a certificagdo dos alunos sao aspectos
imprescindiveis para a compreensao da totalidade das determinacgdes que
corroboraram a nao realizagao do programa.

A disputa entre poder local e poder federal também representa um
l6cus privilegiado de investigagdo ao passo que sao forgas politicas distintas
em curso de um mesmo palco contingente; desta forma, caso um proximo
estudo de apresente, ndo podera furtar-se — ao que nos parece — de analisar
os projetos de educagao dos partidos politicos e a configuragado das tensdes
entre governo estadual e federal, para clarear um pouco melhor as tensées que
matizam a efetiva garantia do direito a educacdo nos marcos do Estado

capitalista.
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Assim, o problema do acesso substantivo a escola no Brasil ganha
uma dimensao universal, em que, levado ao limite, a exclusao da escola e do
acesso aos bens sociais € uma mediagao do processo de desenvolvimento do
capital enquanto sistema universalmente dominante; e as formas de afirmacao
e negacgao dos sujeitos desenvolvem-se segundo a determinagdo fundamental
de que ndo ha como se estabelecer, no sociometabolismo do capital, solu¢des
que ndo estejam demarcadas pelo contorno deste sistema. E interessante,
portanto, partilhar a seguinte conclusdo deste trabalho: a realidade néo
concluiu esses embates, mas sim desenvolve em sua materialidade as novas e
velhas formas enigmaticas de manutengao e superagao dessa particularidade

historica.
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