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RESUMO

O sistema de ensino brasileiro ndo tem garantido a permanéncia do estudante na escola na
idade regular e com isso ha no pais um grande contingente de adultos que ndo concluiram a
educacdo basica. Por outro lado, esses adultos, devido a baixa escolaridade decorrente de um
processo de escolarizagdo descontinuo, ndo se estabelecem adequadamente no mundo do
trabalho, necessitando de cursos de profissionalizacdo. Para atender a essas demandas, em
2005 foi criado o Programa de Integracdo da Educagdo Basica com a Educacdo Profissional
na Modalidade de Jovens e Adultos — PROEJA. O PROEJA, no entanto, ndo busca somente a
elevacdo da escolaridade, mas também a formacdo integral do individuo, de forma que possa
agir e interagir no mundo e, inclusive, estar preparado para as exigéncias do mundo do
trabalho. Desta forma, esta pesquisa tem por objetivos realizar estudos acerca da Educacdo de
Jovens e Adultos e da Educacdo Profissional, buscando compreender como 0 processo de
escolarizacdo se insere nas historias de vida de alunos que retomam a escolariza¢éo na idade
adulta, via PROEJA do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso
— IFMT, Campus Cuiaba — Octayde Jorge da Silva. Dessa forma, compreendendo que as
politicas publicas sdo perpassadas por ideologias; que o0 homem € um ser de direitos, mas
antes é um ser social e cultural, que trabalha e se educa; e que o processo de socializagéo, a
formagdo da cultura e do “habitus” relacionam-se diretamente com a educacao escolar e com
o trabalho, assim como a classe e a possibilidade de mobilidade social, a investigacéo parte do
pressuposto que a educagdo escolar pode modificar o “habitus”, pois este ¢ socialmente
construido e pode modificar-se, reformular-se por meio das mudancas individuais e sociais e,
assim, definir novas posicbes dos agentes nas estruturas sociais. Fundamentada,
principalmente, em Bourdieu (1986; 1989; 2007; 2013), Dubet (2003; 2004) Willis (1991),
Lahire (1997), Thin (2006), Charlot (2000), Marx (1989; 2010; 2013), Marx e Engels (1992;
2011; 2013) Gramsci (1995; 2004), Freire (1987; 1996; 2001), a investigacdo ocorreu dentre
dos principios da pesquisa qualitativa de cunho interpretativo. Para a coleta de dados de
campo foram utilizados como instrumentos o questionario e a entrevista semiestruturada, com
possibilidade de narrativa. Os dados que emergiram foram descritos e analisados por meio da
Anélise de Conteudo e sua interpretacdo aponta para uma possivel reestruturacdo com relacéo
a cultura do estudo.

Palavras-chave: Educacdo Bésica; Educacdo de Jovens e Adultos; Educacdo Profissional;
Trajetorias Escolares e Profissionais; Projetos de Vida.



ABSTRACT

The Brazilian education system has not guaranteed the student stay in school at the regular
age, for this reason, it has in the country a large number of adults who have not completed
basic education. On the other hand, these adults due to uncompleted education, in
consequence of a discontinuous schooling, do not properly set in the world of work, requiring
professional courses. To solve these demands, in 2005 it was created the Program of
Professional and Basic Education for Youth and Adults - PROEJA. PROEJA, however, does
not only seeks the elevation of education, but also the integral formation of the individual, in
way that it can act and interact in the world and even be prepared for the demands of the
working world. Thus, this research aims to conduct studies on the Youth and Adult Education
and Vocational Education, seeking to understand how the educational process is included in
the life stories of students who return to school in adulthood, via PROEJA of the Federal
Institute of Education, Science and Technology of Mato Grosso — IFMT, Campus Cuiaba —
Octayde Jorge da Silva. Thus, understanding that public policies are pervaded by ideology;
that man is a being of rights, but rather is a social and cultural being, who works and educates;
and that the process of socialization, the formation of culture and "habitus” relate directly to
school education and work, as well as class and the possibility of social mobility, this research
assumes that education can modify the "habitus”, as it is socially constructed and can be
changed if reshape through individual and social change and thus define new positions of
agents in social structures. The research was based mainly on Bourdieu (1986; 1989; 2007,
2013), Dubet (2003; 2004) Willis (1991), Lahire (1997), Thin (2006), Charlot (2000), Marx
(1989; 2010; 2013), Marx and Engels (1992; 2011; 2013) Gramsci (1995; 2004), Freire
(1987; 1996; 2001), and was conducted under the principles of qualitative research, in an
interpretative way. As instruments of data collection it was used questionnaire and semi-
structured interview, with possibility of narrative. Emerging data were described and analyzed
through Content Analysis and the interpretation of them point to a possible restructuring
concerning to the culture of study.

Keywords: Basic Education; Youth and Adult Education; Vocational Education; School and
Professional Trajectories; Life Projects.
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INTRODUCAO

No final do século anterior muitas transformagdes ocorreram nos planos econdmico e
politico que influenciaram sobremaneira nos campos social e educacional.

No plano econdmico, o capital globaliza-se centrado em monopdlios e nas novas
tecnologias, aumentando a exclusdo. Apesar de ter havido progresso nesse inicio de século e
novo milénio com relacdo a distribuicdo de renda e consequente reducdo da pobreza, ainda ha
disparidade na concentracdo da renda e a desigualdade social, que se constituiu historicamente
desde o tempo da colonizacdo, e continua sendo uma das marcas mais fortes da sociedade
brasileira.

No que tange ao aspecto politico, o ideario neoliberal passa a reger as politicas
econdmicas, sociais e educacionais e, tambem, contribui para a exclusdo, sob o argumento de
que a individualidade e a competitividade sdo necessarias (GENTILI, 2013).

O movimento de integracdo global aliado a aplicacdo da tecnologia aos meios de
producdo aumenta a produtividade ao passo que diminui os postos de trabalho. A méo de
obra passa a ser “desqualificada e obsoleta muito rapidamente, em decorréncia da velocidade
das mudangas tecnolégicas” (CHAUI, 2013, p. 125). Essa situacdo, um dos principais tracos
do capitalismo, que é reforcado pelo regime neoliberal, passa a ser conhecida como
desemprego estrutural.

Muitos estudiosos da educacao e do trabalho (FRIGOTTO, 2013; KUENZER, 1997;
CIAVATTA, 2005; FRANCO, 2013; GENTILI, 2013) denunciam a precarizacdo de ambos.
No que se refere ao trabalho, chamam além de desemprego estrutural, de crise do trabalho
assalariado e precarizagdo do trabalho. A precarizacdo do trabalho se da pelo processo de
terceirizacdo e pelo excedente de trabalhadores que, sem postos de trabalhos assalariados e
com baixa escolarizacdo, vivem de pequenos trabalhos autbnomos como camelds e prestacéo
de servicos sem vinculo empregaticio.

Nesse contexto, a educagdo e seus processos formativos sdo atravessados por
concepcdes e politicas que tendem a reduzi-los ao economicismo do emprego e da
empregabilidade. Uma vez que o Estado é regido por essa configuracdo neoliberal, fica
estabelecido nessa ideologia que o sucesso ou fracasso tanto na area profissional como
educacional dependem do esfor¢o, da competéncia e das escolhas individuais (GENTILI,
2013).

A educacdo — ndo por falta de legislacdo, ja que a Constituicdo Federal de 1988, a Lei

de Diretrizes e Bases n° 9.394/96, entre outras leis e decretos, trouxeram alguns avancos e
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perspectivas, inclusive a universalizacdo da Educagdo Basica (EB) — ndo apresentou grandes
progressos, principalmente no que tange ao Ensino Médio (IBGE, 2010 e 2012).

Desde o inicio do novo século, houve um esfor¢co focado na reducdo da extrema
pobreza e da desigualdade de renda, mas a desigualdade social e a disparidade da
concentracdo de renda, que se constituiram ao longo da historia, ainda permanecem (IBGE,
2010 e 2012) fortemente na sociedade brasileira.

Inseridos em uma sociedade estruturada sob a égide da divisao de classes, cuja nocao
de classe ¢ caracteristica da sociedade moderna industrial capitalista, a “inser¢do no mundo do
trabalho configurou-se como referéncia na delimitagéo constitutiva e de desenvolvimento dos
distintos estratos sociais” (POCHMANN, 2013, p. 158). A classe social, no entanto, ndo deve
ser restrita ao critério do rendimento. Relne, também, outros aspectos, tais como o desigual
acesso aos bens culturais; a educacdo em diferentes escolas com diferentes ideologias e
padrdes de qualidade; as experiéncias familiares e sociais, no que se refere ao acesso a leituras
e linguagens, canais fechado de televisdo, viagens, aparelhos e jogos eletrdnicos, passeios,
alimentacéo; socializacdo com grupos de diferentes estratos sociais; qualidade de vida no que
tange a distribuicdo dos diferentes espacos da cidade e acesso ao saneamento basico,
transporte, saude, esportes e lazer (POCHMANN, 2013).

No entanto, tanto a classe social como a possibilidade de mobilidade social relaciona-
se diretamente com a educacdo escolar e com o trabalho. A relagcdo do trabalho com a
educacdo tem sido estudada ha décadas (KUENZER, 2013; FRIGOTTO, 2013; NOSELLA,
2007; NOSELLA; AZEVEDO, 2012).

A literatura acerca da educagdo demonstra que a escola, principalmente a de Educacéo
Profissional, é vista por alguns estudiosos da educacdo, como Kuenzer (1997), como
formadora de médo de obra para o mercado de trabalho, o que é reforcado pela visdo
produtivista de educacgdo, para a qual a escolarizacdo é tida como um modo privilegiado de
melhoria do “capital humano” (FRIGOTTO, 1994), reforcando a légica de expropriagdo do
capitalismo. Por outro lado, também é vista como possibilidade de ascensdo social. Sob esse
prisma, estdo os discursos que circulam e subjazem a educacdo entre pais, estudantes,
professores e midia, em que a pessoa que tem maior escolaridade podera obter um emprego
melhor e ter uma renda mensal maior, podendo, dessa forma, melhorar a sua condicéo
econdmica e social.

Isso denota a relacdo estreita entre trabalho e educacao que leva as escolas, mesmo as
gue ndo sdo de Educacao Profissional, preocuparem-se grandemente com a preparacao para o
trabalho.
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Por outro lado, a democracia € um regime politico baseado na soberania popular. E o
povo exerce a soberania escolhendo os governantes por meio do voto. E, para exercer a
soberania, 0 soberano precisa ser educado (SAVIANI, 2016). Por essa razdo, o Brasil
tentando firmar-se na modernidade e na vigéncia da democracia, tenta organizar seu sistema
de ensino de “carater universal, ptblico, laico, gratuito e obrigatorio”. Dessa forma, a escola
foi, entdo, concebida como redentora da humanidade. Seu papel seria o de redimir a
humanidade de seu duplo pecado histérico: da ignorancia, que consiste em um tipo de miséria
moral e da opressao, que significa a miséria politica (SAVIANI, 2016).

Nessa mesma direcdo, existem autores que defendem a educagdo como um bem, um
capital cultural necessario a todos indistintamente (LAHIRE, 2003). Dessa forma, acredita-se
que a escolarizacdo seja capaz de reduzir ndo somente a diferenca social entre a classe
trabalhadora e a classe mais abastada, mas capaz também de reduzir a desigualdade que se
instalou na sociedade brasileira por meio da elitizacdo do trabalho intelectual em contraste
com a subvalorizacéo do trabalho manual e da atribuigdo de valor superior ao saber cientifico
em detrimento do conhecimento tacito (KUENZER, 2007; BRASIL, 2007).

A educacdo brasileira hoje encara dois grandes desafios: a auséncia de um sistema de
ensino organizado em ambito nacional e a descontinuidade (SAVIANI, 2008). O Brasil tem
postergado a formulagdo desse sistema de ensino de nivel nacional e em consequéncia da
fragmentacdo tem-se a desorganizacdo e o fracasso, tendo em vista que Sequer consegue
erradicar o analfabetismo, ao passo que os esforcos parciais sdo neutralizados. Esse sistema
uma vez instalado, em funcionamento e organizado, resultaria na “universalizagdo ndo apenas
do acesso, mas da permanéncia e da conclusdao” (SAVIANI, 2008, p. 268). Nas palavras de
Saviani:

Portanto, implantar o sistema nacional de ensino significa que cada crianca brasileira
tera garantida a possibilidade de ingressar e prosseguir na escola até a conclusdo do
ensino fundamental. Uma politica educacional voltada seriamente para esse objetivo
teria que levar em conta um déficit histérico centenario e tomar a decisdo de
priorizar fortemente a educacéo, investindo pesadamente na instalacdo do sistema.
Trata-se de uma situacdo de emergéncia que implica um programa de investimento
além da rotina orcamentaria, elevando-se substantivamente e em termos imediatos o
percentual do PIB destinado a educacdo (2008, p. 268).

A ndo priorizacdo resulta na precariedade da educacéo, sobre a qual ndo h4 como se
discutir acerca de sua qualidade, tendo em vista que ainda ndo se supriu o problema
guantitativo, em termos de escolas e ambientes adequados, de vagas, de professores formados,
com condicdes de trabalho e de assimilarem as propostas teoricas e de as aplicarem nas

praticas pedagogicas.
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No que tange a descontinuidade de programas e processos educacionais, isso:

entra em contradicdo com uma das caracteristicas que se insere na natureza e
especificidade da educacdo, que é a exigéncia de um trabalho que tenha
continuidade, que dure tempo suficiente para provocar um resultado irreversivel.
Sem se atingir o ponto de irreversibilidade, os objetivos da educagdo ndo sdo
alcancados (SAVIANI, 2008, p. 269).

Nesse contexto fragmentado e descontinuo, nem a prepara¢do para o trabalho, nem a
formacdo geral tem garantido a qualidade, o acesso e a permanéncia na educacdo o que
incorre no grande namero de criancas e adolescentes fora da escola ou, em tendo o acesso,
ndo obtém éxito e ndo permanecem. Muitos abandonam a escola sem sequer concluir o
Ensino Fundamental (EF) e o nimero de jovens que ndao concluem o Ensino Médio (EM) é
gritante (IBGE, 2010, 2012, 2014). Assim sendo, resta a essa populagdo 0s empregos
marginais, com baixos salarios e pouquissimas condi¢des de trabalho, com poucos ou nenhum
dos direitos trabalhistas, tendo em vista estarem sendo empurrados para empregos informais
ou autoempregos (FRIGOTTO, 2013, GENTILI, 2013).

Dentro dessa perspectiva (ou falta de perspectiva), o campo social recebe os
resultados, ocorrendo o aumento da fome, da miséria, da barbarie social e, frente a problemas
tdo profundos, ndo ha como a familia priorizar a educacdo, tampouco o jovem ou adulto
dedicar-se a uma formacéo que dele exige muito esfor¢o e os resultados s6 poderdo ser vistos
em longo prazo, ja que se deparam, constantemente, com necessidades mais imediatas. Nesse
contexto, forma-se um circulo vicioso, a pobreza, seja por auséncia do Capital Econdmico ou
do Capital Cultural (BOURDIEU, 1986, 2015), que os afasta da escola, os afasta também da
possibilidade de sair dessa condicdo e resulta em mais pobreza e a consequente manutencdo
das desigualdades sociais.

Essa situagédo de descontinuidade faz com que se mantenha a necessidade de oferta da
educacdo voltada para esse contingente que ndo teve acesso ou ndo permaneceu na escola, a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Na histdria brasileira, a EJA tem sido regida por campanhas e programas, tais como a
Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos — CEAA, a Campanha Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo, o Movimento de Educacdo de Base — MEB, o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL, Programas da Fundacdo Nacional de Educacédo de
Jovens e Adultos — EDUCAR, o Plano Decenal de Educacéo para Todos, entre outros. O fato
de ser regido por campanhas e programas com duracdo insuficiente marca a descontinuidade
das acbes ligadas a EJA (HADDAD; DI PIERRO, 2000; FRIGOTTO; CIAVATTA,;
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RAMOS, 2005). As finalidades estabelecidas sdo, quase sempre, o alivio da pobreza e a
preparacdo para o trabalho, no entanto, mesmo essas se desvirtuam quando tendem a atender
os interesses do capital, como aumentar a producdo industrial (LEHER, 1999; FRIGOTTO,
2002) e acabam por ndo contemplar a formagéo e o desenvolvimento humano dos cidad&os.

A EJA, que sempre ocupou um lugar marginal e na Gltima década do século passado
continuou sendo preterida em detrimento da educacdo fundamental de criangas e
adolescentes, avanca na legislacdo quando tem assegurado aos cidaddos jovens e adultos o
direito publico subjetivo a educacdo, independentemente de idade (BRASIL, CF/1988). A
mesma legislagdo também concede aos estabelecimentos de ensino a flexibilidade necessaria
para organizar o ensino de acordo com as necessidades de aprendizagem dos jovens e adultos.
Nesse contexto, a modalidade passa também a ser discutida com maior afinco e na V
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos — V CONFINTEA, realizada em 1997
(UNESCO, 1999), os paises presentes, entre eles o Brasil, comprometeram-se a adotar leis e
politicas de reconhecimento do direito a essa modalidade de educagdo, agora considerada
como aprendizagem ao longo da vida.

O grande desafio dessa modalidade na dltima década tem sido o de ultrapassar a
barreira da simples alfabetizacdo. Pois, historicamente, o acesso de jovens e adultos sem ou
com baixa escolarizagédo a processos educativos tem sido concebido como um problema a ser
resolvido de uma forma emergencial, como algo excepcional que hoje existe porque houve
uma disfuncdo do sistema de ensino (IRELAND; IRELAND, 2005, p. 02). Dessa forma, a
oferta da educacdo destinada aos jovens e adultos lancada por sucessivos governos, tem sido
pautada em campanhas e projetos que tém caracteristica de um tratamento em curto prazo, de
solucdo de um problema em carater emergencial, ou seja, a educacdo dessa popula¢do nédo é
vista como um processo. Até ha pouco tempo, o que se tinha era uma educacdo pobre para 0s
pobres, com professores leigos, com voluntarios, atuando em espacos alternativos e com
pouca infraestrutura (SILVA; IRELAND, 2004, p. 42).

A Educacéo Profissional, por sua vez — vista por alguns como formadora de méo de
obra barata e de “for¢a de trabalho disciplinada técnica e socialmente” a servigo do capital
(KUENZER, 2005) e historicamente carregada de um estigma de servidao, ja que se destinava
aos pobres e desvalidos da sorte (FONSECA, 1961; KUNZE, 2006) — recebe nos anos 2000
grande investimento, passa por reformulagcéo e se expande por meio da expansdo da Rede
Federal de Educacdo Tecnoldgica, que resultou na criacdo dos Institutos Federais (IFs) em
todo o Brasil. Tal instituicdo foi criada a partir dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica

(CEFETS), das Escolas Técnicas Federais e das Escolas Agrotécnicas Federais. Nessa nova
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instituicdo, o ideario é o de integracdo entre educacao geral e profissional, em que a educacéo,
agora com mais énfase no termo tecnolégico que no profissional, supere a formacéo estreita
voltada para o mercado de trabalho e prepare, antes, para que a pessoa possa atuar ativa e
criticamente nas diversas esferas da vida humana em sociedade, entre elas no mundo do
trabalho. Em outras palavras, o que se pretende é a formac&o integral do educando.

“A posse dos conhecimentos que permitem a compreenséo e a inser¢do no mundo do
trabalho” ¢ entendida como direito dos trabalhadores, “por ser estratégia para sua
sobrevivéncia”, mas deve também constituir-se principalmente em estratégia de “seu objetivo
politico enquanto classe comprometida com a transformacéo das relagbes de dominacao entre
capital e trabalho” (KUENZER, 2003, p. 44).

Os que defendem a educacdo da classe trabalhadora (KUENZER, 1997, SAVIANI,
2007, FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005; MOURA, 2006) argumentam que ela
necessita de ter acesso a um saber cientifico, tecnoldgico, histérico e critico que lhe permita
participar tanto do sistema produtivo como dos processos politicos, por meio da compreensdo
das relagdes sociais, politicas e ideoldgicas que determinam as relacdes sociais e econémicas
e, consequentemente, 0 modo de vida de uma sociedade. De modo que possa refletir acerca de
suas concepgdes de mundo que é constantemente influenciada e moldada por ideologias que
nada tem de neutras ou apoliticas.

Quando da expansdo da Rede Federal de Educacdo Tecnologica, foi criado o
Programa de Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), por meio do decreto n° 5.478/05 (BRASIL,
2005b). O programa foi elaborado com o objetivo de abranger cursos e programas de
formag&o inicial e continuada e Educagdo Profissional técnica de nivel médio que seriam
ofertados para estudantes fora da idade regular daqueles do EM tradicional (BRASIL, 2007).

Segundo o Documento Base do PROEJA (BRASIL, 2007), o Programa foi criado
devido ao imenso contingente de jovens que, a época, demandava a EJA, resultante de taxas
de abandono de 12% no EF regular e de 16,7% no EM, acrescido de distor¢do idade-série de
39,1% no EF e de 53,3% no EM. De acordo com o Documento Base, esses dados revelam a
urgéncia de tratamento “nao fragmentado, mas totalizante e sist€émico, sem o que se corre o
risco de manter invisibilizada socialmente essa populagdo, frente ao sistema escolar e,
seguramente, no mundo do trabalho formal, exigente de certificagbes e comprovagfes de
escolaridade formal”. Sendo assim, “a grave situagdo educacional que os niimeros revelam

exige refletir o quanto tém estado equivocadas as politicas pablicas para a educacgédo de jovens
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¢ adultos” (BRASIL, 2007, p. 18) que, geralmente, sdo restritas a questdo do analfabetismo,
sem articulacdo com a EB como um todo, nem com a formacéo para o trabalho.

Considerando que o cidaddo pleno, capaz de usufruir do efetivo exercicio da cidadania
tem de estar munido de seus direitos politicos, civis e sociais, a populacdo deve ser educada
para fazé-lo. Contudo, com base nos dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD), divulgados em setembro de 2014, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) revela que 8,6 % dos brasileiros com 15 anos ou mais sdo analfabetos plenos, ou seja,
ndo concluiram um ano de estudos e em torno de 20% dos brasileiros sdo analfabetos
funcionais, ou seja, leem apenas enunciados simples e ndo estdo aptos a realizar uma escrita
mais aprofundada e nem leitura de textos com o minimo de complexidade. Com relagdo ao
nivel de instrucdo, segundo a PNAD, 32% tém EF incompleto e apenas 25,5% tem EM e
desse percentual, somente 51,1% dos estudantes concluiram o EM até aos 19 anos, idade
considerada adequada.

A proposta do PROEJA, segundo seu Documento Base, ndo é apenas “o atendimento a
demanda de jovens e adultos pela oferta de educagdo profissional técnica de nivel médio”
(BRASIL, 2007, p. 31 - 32), mas a “superacdo da dualidade historica presente na educacédo
brasileira entre teoria e pratica e cultura geral versus cultura técnica”, situacdo que, segundo o
documento: “[...] viabiliza a oferta de uma educagdo academicista para os filhos das classes
favorecidas socioeconomicamente e uma educacdo instrumental voltada para o trabalho para
os filhos da classe trabalhadora, o que se tem chamado de uma educacdo pobre para 0s
pobres” (BRASIL, 2007, p. 35).

O Decreto governamental que instituiu 0 PROEJA atribuiu aos Centros Federais de
Educacdo Técnica (CEFETS) a responsabilidade de implantar cursos da Modalidade PROEJA,
de forma que atendessem ao estabelecido pelo Programa e respeitando as demandas regionais
e locais. Em 2008, no Estado de Mato Grosso, 0 CEFET-MT deu lugar ao Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFMT), que assumiu essa atribuicéo.

Diante do exposto, a partir de inquietacdes e de inimeros questionamentos que pairam
sobre a educacdo de adultos e a educacdo profissional, é que sera delineada a presente
pesquisa, partindo de uma visdo mais global e chegando ao &mbito local. Para isso, buscara o
entendimento das politicas que envolvem os temas no Brasil, do PROEJA, da Educacéo
Profissional no Brasil e em Mato Grosso, por meio do Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e
Tecnologia de Mato Grosso (IFMT), até chegar aos principais elementos dessa teia: 0s
estudantes atendidos pelo PROEJA do IFMT do Campus Cuiabd Octayde Jorge da Silva.

Com relagdo a estes, buscar-se-4 saber quem sdo esses sujeitos, por que buscam uma
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escolarizacdo na idade adulta e como esta se insere em seus projetos de vida, procurando
conhecé-los por meio de suas historias de vida.

Para se realizar uma pesquisa é necessario fazerem-se escolhas e, portanto, dentre um
leque de possibilidades e frente a tantas indagaces, alguns objetivos foram tragados.

O objetivo geral desta pesquisa é realizar estudos acerca da Educacdo de Jovens e
Adultos e da Educacéo Profissional, buscando compreender como o processo de escolarizagéo
se insere nas historias de vida de alunos que retomam a escolarizacdo na idade adulta, por
meio do PROEJA do IFMT, Campus Cuiaba Octayde.

Para tornar possivel a investigacdo, o objetivo geral foi desmembrado em quatro
objetivos especificos, a saber:

- investigar as politicas publicas relativas a Educacdo de Jovens e Adultos e Educacéo
Profissional no Brasil e as possiveis demandas nesse sentido na Inglaterra;

- desvelar as razdes que levam os discentes a retomarem a escolariza¢do na idade adulta, por
meio da investigagdo de suas trajetorias profissionais e escolares;

- investigar o significado da educacgéo escolar para estudantes em processo de escolarizacio
na idade adulta, via PROEJA;

- examinar como o significado da escolarizacdo e da profissionalizacdo na idade adulta, via
PROEJA, permeiam os projetos de vida desses estudantes.

Como docente do IFMT, desde 2008, a pesquisadora responsavel pela pesquisa que
baseia este trabalho teve a oportunidade de trabalhar em sala de aula com turmas do PROEJA
em dois diferentes campi. Foram 08 semestres no Campus Pontes e Lacerda e 01 semestre do
Campus Octayde, em Cuiaba. Todavia, o interesse acerca da EJA surgiu anteriormente a sua
inser¢do no quadro de servidores efetivos do IFMT. A titulo de ilustracdo, o quadro 01 traz

sua narrativa acerca da experiéncia vivenciada.

Quadro 01 — Cenas da Vida Cotidiana

Cenas da vida cotidiana — Primeiro ato

Naquele dia, ela acordou cedo. Alegre e cantarolando. O cheiro do café coado com a &gua fervida no
fogdo a lenha era o sinal de que ja era hora de os demais acordarem. Por isso, ficou em segundo plano. O Sol, sé
depois que ela ja tinha regado a horta, colocado o farelo para os porcos e enquanto jogava o milho debulhado
para as galinhas, € que mostrou seus primeiros timidos raios por entre as nuvens de algoddo. Em seguida, foi
para o tanque, lavou as roupas mais faceis e deixou as mais dificeis de molho.

De volta a cozinha, agora foi a vez do café. Acendeu o fogo com a lenha que guardava embaixo do
fogdo e enquanto aguardava a fervura da &gua catou o feijdo e o colocou para cozinhar. Colocou a mesa o leite
fervido, tirado minutos antes pelo marido, o pdo caseiro e a manteiga, feitos por ela em dia anterior, e partiu
para o quarto para acordar um dos filhos que insistira em ndo sair da cama. Foi rapidamente, antes que o pai
desse pela sua falta e lhe aplicasse um corretivo que ela, como mée, preferia evitar. Os cinco filhos, a filha do
meio (a mais velha ja estava casada e vivia em outra localidade), a filha mais nova e 0 marido comeram e, com
excecao da cagula, pegaram suas ferramentas e sairam.

Revezando-se entre tanque e fogdo, as 9 horas a roupa estava toda no varal, com exce¢do dos panos de
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prato que ainda coaravam estendidos na grama em frente a casa, e 0 almogo j& estava pronto. Foi s6 o tempo de
colocar nas marmitas a comida feita com o arroz e o feijdo plantados pela familia entre os onze mil pés de café
que cultivavam, com as verduras e legumes que eram colhidas na horta e algum pedaco de carne de porco ou
frango que compunham o que chamavam de criacdo. Feitas as sete marmitas, gritou para a filha de 10 anos:
“Leninha, desligue o radio. Esta na hora de levar o almogo na roga”.

Apos o retorno, entre a louga para lavar, o café da tarde para preparar, o café no terreirdo para mexer, a
lenha para guardar, a filha notou uma agitacdo maior que a costumeira e, enquanto a mae se dedicava as
costuras e a menina se preparava para ir a escola, a filha quis saber a razdo de a mée estar tdo euforica. A mde,
em sua simplicidade de gente do campo disse: “Tenho que adiantar o servico. Vocé sabe qual é o maior sonho
da mae, ndo sabe?” Sim. A filha sabia. Ela sempre contava que sua mae ndo permitira que ela fosse a escola:
“Meninas ndo precisavam saber ler ou escrever. Para qué? Para escrever bilhete para namorado?”. Indagava sua
mae. Entdo, continuou: “Hoje eu vou realizar esse sonho. Hoje a noite vou comecar o MOBRAL. O Governo
Geisel esta oferecendo. Tem na sua escola, a noite”. A filha, mais que depressa correu para seu embornal
(sacola feita de tecido de saco de aglcar, que a mae costurara para levar o material escolar) e pegou um
caderninho brochura que ganhara na escola, um lapis e uma borracha. “A senhora vai precisar disso”, disse a
menina sorrindo orgulhosa.

Quando a menina chegou da escola ajudou no que podia e quando os sete que trabalhavam na lavoura
retornaram encontraram agua quente para o banho, o jantar pronto no fogdo e mae pronta para mais um desafio,
talvez o maior de todos. O Sol j& se punha e a menina apressou-se em se arrumar para acompanhar a mae. Um
dos filhos também o fez. Eram dois quilémetros de caminhada até a escola e o filho achou melhor acompanhé-
las. As levaria de carroga ndo fosse o fato de o pai ter ido para a cidade com pretexto de comprar ou vender
alguma coisa, mas que todos sabiam que era para beber.

E la se foi Dona Helena: alegre, sorridente, vestindo seu melhor vestido, aquele que vestia aos
domingos para ir & missa. Nao perceberam a distancia percorrida, pois ela ia contando de novo para os filhos
que a acompanhava a mesma historia de como ndo pode estudar na infancia, de como a escola era longe, de
COmo seus pais pensavam nao ser necessario. Falava de seu sonho de ter CPF, pois, como era de praxe a época,
usava 0 do marido. E como seria feliz quando pudesse assinar seu nome para tirar sua propria identidade. “Ah,
se eu aprender pelo menos a assinar meu nome!”. Repetia.

O primeiro dia foi de apresentacGes, vas, pois todos jA se conheciam. Eram todos compadres e
comadres. O professor era o vizinho do sitio do lado esquerdo, Seu Alcides, ou “cumpadi Arcide”, como ela o
chamava, que também era ministro da Eucaristia, catequista e coordenador da Campanha da Fraternidade. O
acumulo de funcgdes se devia ao fato de ter quarta série primaria e, sendo assim, além de saber ler, era 0 mais
estudado daquela regido, em meados dos anos 1970.

Dias e noites arduas se passaram, o professor queria saber a histéria de vida de cada um para ter um
ponto de partida para o ensino, mas, ela dizia em casa que ndo queria falar de si, nem saber de outrem, queria
“desenhar” as letras. O caderninho que a filha generosa e orgulhosamente lhe oferecera permanecia em branco.
A menina passou algumas li¢Bes tiradas da cartilha que tinha estudado na primeira série. Achava-se quase uma
professora, pois, afinal, ja estava na terceira série, quase terminado os estudos.

Em torno de um més depois, a menina chegou da escola, apressou-se para estar pronta no horario para
acompanhar a mée, como sempre o fazia, mesmo sob o protesto de que ndo deveria, pois era crianca e deveria
dormir cedo, mas, como poderia perder tamanha aventura? No entanto, ela, a mée, ndo vestiu seu vestido de
missa e ndo perguntou ao filho se ja estava pronto ou se iria com elas. Preocupada, a menina perguntou: “Nao
tem aula hoje, mde?”. Com semblante nublado, ela respondeu: “Tem filha, mas a mée ndo vai ndo. N&o vou
mais porque ndo estou aprendendo nada. O professor fala, fala e a gente ndo entende. N&o passa licdo no
caderno, nem o a-e-i-o-u. N&o adianta, nunca vou aprender assinar meu nome, nunca poderei escrever uma carta
para sua irméd, nunca poderei ler as cartas que ela manda e nunca terei minha identidade”.

Né&o era verdade, aprendeu sim a assinar seu nome. As filhas, a menina e a filha do meio, ensinaram-
na. Também aprendeu com elas 0 a-e-i-0-u, quase todas as letras do alfabeto e nimeros. Até 10, com certeza,
dai para frente confundia um pouco. Mas, a matematica ela sabia: fazia contas de cabeca. Alguns anos depois,
ap6s muito tempo “desenhando” seu nome tirou a tdo sonhada identidade. Foi mais feliz? N&o se sabe. O que a
menina lembra-se é que ela mostrava sua carteira de identidade para todos que a visitavam e assinava seu nome
em todo papel que via em sua frente, assim como o fazem os adolescentes, numa busca constante de construcéo
de sua identidade e seu lugar no mundo.

Cenas da vida cotidiana — Segundo ato

Que dia feliz aquele, em que a gerente do RH a chamou e, depois de passado o medo de ser demitida,
ouviu as doces palavras: “A empresa vai oferecer “supletivo” para os funcionarios. Como vocé nos procurou
varias vezes, expressando seu desejo de voltar a estudar, seu nome esta na lista da primeira turma. Podemos
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fazer sua matricula?”. As palavras ndo sairam de sua boca, diferentemente das lagrimas que rolavam
espontaneamente de seus olhos. Nesse momento sublime, muitas lembrancas vieram.

A escola que tinha na zona rural onde morava sé oferecia ensino de primeira a quarta série. Aos 11
anos concluiu com éxito essa etapa e ndo mais pode estudar. A mée insistia que deveriam mandé-la para a
cidade, para estudar, preocupava-se com seu futuro. “As coisas estdo mudando”, afirmava. “Logo-logo, a
pessoa sem estudo ndo vai ser nada”. No entanto, o pai, carrancudo, fechado em seus valores morais e culturais
antigos, sequer respondia e dava as costas as duas que choravam todos os anos quando do periodo de matricula.
Tanto que quando a filha do meio, aos 11 anos, pediu chorando para continuar estudando, ele deu-lhe uma
enxada de presente. Seu Jodo agia assim, ndo por escolha, mas por heranca de pais sem escolarizagdo e uma
vida imersa na ignorancia ndo somente devido ao analfabetismo, mas pelo desconhecimento de outros valores
que ndo fossem os do trabalho bracal. Tinha até ojeriza dos que exerciam algum trabalho intelectual. “Homem
que é homem puxa enxada”, dizia orgulhoso de si. Seus antepassados, ao chegarem da Europa e substituirem os
escravos no trabalho nas plantagbes de café, tomaram também seu lugar na escraviddo, agora camuflada pelo
trabalho como porcenteiro, uma espécie de arrendamento em que o trabalhador desprovido de propriedades
cultiva a terra e da para o proprietario 60% de tudo que é produzido. O certo para ele era seguir 0 mesmo
caminho dos pais e assim vivia sob 0 jugo dos ideais ditatoriais, cujo nome, ditadura, s6 conhecia de nome, de
ouvir falar no réadio e, cujos sentidos assimilava ouvindo, a noite, apds um dia cansativo de trabalho, o programa
A Hora do Brasil.

A menina cresceu. A irmd do meio e quatro dos irmaos se casaram e foram para outras localidades,
ficando apenas ela e o irmdo mais velho, que estava impossibilitado de trabalhar devido a epilepsia. Mudaram-
se, entdo, para a cidade. A mée plantava horta e criava galinhas. O irmdo mais velho vendia a verdura e os ovos
produzidos no quintal. O pai era carroceiro. A moga agora trabalhava em casa de familia. Como doméstica,
recebia meio salario minimo. Depois, conseguiu emprego de caixa em um armazém, que se constituia em um
tipo de casa comercial, uma grande mercearia, precursora do que hoje denominamos supermercado. A diferenca
era que o fregués ndo tinha acesso direto a maioria das mercadorias, para isso existia 0 balconista. Funcdo que
também era exercida pela mocga, nos momentos de muito movimento.

A vida foi passando. Levava a vida e a vida a levava. E veio a vida amorosa, uma filha, outra filha. A
felicidade indescritivel da maternidade, muitas vezes, era ofuscada pela preocupacdo com o futuro das
pequeninas. Mudou-se de cidade, de Estado, de emprego. Agora, auxiliar de escritério, nas décadas de 80 e 90,
ganhava salario minimo. A tristeza, a frustracdo de sonhos nédo realizados a perseguia, mas o marido ndo
concordava que estudasse, afinal, “Quem cuidaria das criancas?”. Ja ficava o dia todo fora, trabalhando. Nao
poderia deixar as meninas a noite, ja que o pai se recusava a cuidar delas sozinho nesse periodo.

Depois da viagem no tempo, voltou ao presente. Aos 25 anos, realizava no trabalho as atividades de
secretaria, mas recebia o salario de auxiliar de escritdrio, pois, no plano de carreira da empresa, era necessario
que tivesse 0 Ensino Médio para ser enquadrada na funcdo de secretaria. Essa era uma das razdes pela qual
desejava retomar os estudos precocemente interrompidos. Preocupava-se também em adquirir conhecimento
para ajudar as meninas com as tarefas escolares, queria saber mais sobre tudo e, principalmente, queria dar uma
vida melhor para elas e queria, apesar de acreditar que era uma sonhadora, ser como aqueles engenheiros e
advogados com quem trabalhava, doutora.

As palavras de Sandra, a gerente de RH, soaram como sinos que anunciam a Boa Nova, como o cantar
dos passaros que prenunciam um novo amanhecer, como o cheiro do café, como um vento forte que balanca os
sonhos e os faz despertar.

Cenas da vida cotidiana — Terceiro Ato

O telefone tocou no final do expediente. A secretaria, uma mulher de 30 anos, que ja se preparava para
deixar a empresa, o atendeu. Falou por cerca de um minuto e ao desligar chorava muito. As colegas que
esperavam na porta para irem até o ponto de 6nibus juntas, desesperadas, ndo sabiam o que fazer. Foi um corre-
corre (agua com agUcar, abanos, chamaram o chefe, o0 motorista, o guarda, amparam-na e a sentaram na cadeira
mais préxima) e muitas suposicdes (a mde, idosa e com saude fragil morava longe, as filha mais velha ia e
voltava da escola sozinha, a menor ficava com uma baba inexperiente). Algo de grave devia ter acontecido. O
choro compulsivo demorou a ceder. Apds longos minutos e muitas vozes ecoando: “O que aconteceu?”. Ela
consegue responder ainda entre solugos: “Passei no vestibular da Universidade Federal”. O sentimento entre os
presentes, agora toda a empresa ja espremia na antessala da geréncia, ficou divido entre contentamento e
decepcdo. As amigas mais proximas gritavam e pulavam, outros, ressentidos, perguntaram entre si: “Precisava
de todo esse alvorogo?

Quatro longos anos se passaram. Muitas madrugadas, muitas marmitas, muitos finais de semana,
muitos risos e muitas lagrimas. De repente — ndo mais que de repente — como disse 0 poetinha, a secretaria, que
ja havia exercido atividades de lavradora, empregada doméstica, operadora de caixa e auxiliar de escritorio, viu-
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se professora. O estagio ja tinha feito com estudantes adultos e agora, graduada em Letras, foi lecionar para o
supletivo, que virou EJA.

Concursos, provas, tentativas, fracassos, sucesso: agora professora da Rede Federal. Conheceu o
PROEJA, atuou nele, cursou pés-graduagao na area e dele se encantou.

Buscando galgar mais um passo, pequeno aos olhos de muitos, mas para ela tdo grande como o de
Amstrong, foi em busca de especializacdo, mestrado e do doutoramento. Mas, como lera acerca de que o
pesquisador tem que manter distanciamento e olhar com estranhamento o objeto de pesquisa, preocupa-se em
ndo se pautar exacerbadamente em seus pressupostos. No entanto, lembra-se da menina e do cheiro do cafe.
N&o se esquece de que tudo comecou pela busca de Dona Helena por sua identidade. Ndo sabe muito, ndo é
muito, mas gosta do que é e na composicdo de sua identidade traz tragos da menina da roga, da jovem
doméstica e da mulher adulta, em suas mdaltiplas fungdes. Seu ‘habitus professoral’ tem muito dessas
personagens.

Desde o supletivo até o PROEJA, vé nos alunos aquela senhora que frequentou 0 MOBRAL, Vé neles
aquela jovem que cursou o supletivo, aquela mulher que, a duras penas, fez um curso superior e p6s-graduacao.
Aprendeu na pesquisa de mestrado que as crencas funcionam como molas que impulsionam as pessoas, que sO
se busca aquilo que se acredita possivel, aquilo que se acredita capaz, porque se ndo o é, tornar-se-a capaz pela
sua dedicacéo.

Sendo assim, ela opta sempre em crer em si e naqueles que adentram sua sala de aula e que caminham
na busca do conhecimento, seja das ciéncias, das técnicas, da natureza, do mundo ou de si. Seja qual for o
motivo da interrupcdo ou da retomada, opta em acreditar que todo ser humano merece a oportunidade de
recomecar e, em ndo podendo mudar a historia pregressa, poder construir a vida presente e ndo apenas escrever
seu nome na identidade, mas inscrever sua identidade na vida e no mundo em que vive, assim como ter orgulho
de sua propria historia.

A partir da experiéncia vivida, nasceu uma inquietude acerca das razdes que levariam
esses trabalhadores a retornarem a escola e as que os fariam nela permanecer. Que historias
teriam para contar? Como a escolarizacdo e a formacao profissional se imbricam e refletem
em suas vidas? Que sentidos atribuem a essas experiéncias? Como a escolarizagdo, via
PROEJA, pode contribuir para a melhoria das condi¢des de vida social e profissional desses
sujeitos? Essas questdes se fortaleceram quando a pesquisadora teve a oportunidade de
estudar a documentagéo relativa ao Programa. O Documento Base (BRASIL, 2007), que
norteia 0 PROEJA, salienta que uma das finalidades mais significativas dos cursos técnicos
integrados é “a capacidade de proporcionar educagdo basica sélida, com vinculo estreito com
a formagdo profissional.” O mesmo documento salienta que a formacao promovida pelos
cursos do PROEJA deve formar ‘cidaddos-profissionais’, de forma que sejam capazes de
compreender a realidade social, econdmica, politica, cultural e do mundo do trabalho, para
nela inserir-se e atuar de forma ética e competente, técnica e politicamente, visando a
transformacéo da sociedade em funcéo dos interesses sociais e coletivos, especialmente os da
classe trabalhadora (BRASIL, 2007, p. 35).

As indagagdes, no entanto, ndo se limitam ao &mbito nacional, pois no cenario mundial,
resguardadas as particularidades, outros paises podem apresentar problemas semelhantes,
tendo em vista que muitos deles tém se reunido na Conferéncia Internacional da Educacéo de

Adultos (CONFINTEA) para discutir temas relativos a EJA. A Inglaterra, por exemplo, como
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pais precursor da industrializacdo, juntamente com os demais paises do Reino Unido, foi
palco de historicas lutas pelos direitos humanos, por condi¢bes sociais e econémicas do
trabalho, cujas repercussdes reverberaram em todo o0 mundo. Com a industrializacdo, também
precedeu no que concerne ao fortalecimento do capitalismo e da divisdo de classes, marcada
pela formacdo da classe operéria e da nova configuracdo do proletariado (THOMPSON,
2012). Muitas indagacGes surgiram, entdo. Apesar das diferencas historicas e temporais com
relacdo ao Brasil, haveria na Inglaterra demandas nos campos de EJA e EP ou essas ja foram
superadas? Haveria naquele pais programa semelhante ao PROEJA? Sdo questdes que esse
estudo se prop0ds a investigar.

Paulo Freire foi o grande precursor da educagdo de adultos no Brasil e aclamado
educador critico. Empenhou-se arduamente da alfabetizacdo de adultos, devido a demanda de
sua contemporaneidade, no entanto, ndo se limitou a ela e sua obra trouxe imensuravel
contribuicdo a EJA e a educacdo de forma geral por provocar reflexdes acerca de uma
pedagogia que vise a emancipacao e ao empoderamento do sujeito frente aos desafios da vida
em sociedade, conforme mostram Romao e Rodrigues (2011). Seus pensamentos acerca da
pedagogia critica sdo estudados e aplicados em outros paises, como a Inglaterra, por exemplo.
Em Liverpool, a Hope University mantinha o Centro Paulo Freire para Estudos da Pedagogia
Critica (Paulo Freire Centre for the Study of Critical Pedagogy). A informacdo acerca da
existéncia de um centro que segue o principio da pedagogia critica de Paulo Freire despertou
mais questionamento: quais seriam 0s objetivos e os fundamentos do Paulo Freire Centre?

Acerca dessa questdo ndo foi possivel maiores estudos, devido ao fato de que, poucos
dias ap6s nossa chegada a Liverpool, o Paulo Freire Centre for the Study of Critical
Pedagogy foi extinto. O que pudemos averiguar foram os objetivos do referido centro, a
saber: incentivar debates interdisciplinares entre estudantes de pos-graduacdo de todo o
mundo; e promover e divulgar pesquisas em varios aspectos da filosofia e sociologia da
educacdo, educagdo internacional e desenvolvimento. Tais objetivos eram pautados na
importancia de conectar a pesquisa académica com a realidade das comunidades e, com isso,
contribuir para o desenvolvimento de estratégias, com vista a contribuir positivamente na
solucdo de areas problematicas da sociedade por meio da educacao.

Para realizar o presente estudo, partimos de um pressuposto. Para compreender o
pressuposto da pesquisa €, antes, necessario que esclarecamos a apreensdo que temos do
contexto, a saber:

- 0 sistema de ensino brasileiro continua mantendo um grande contingente de jovens que nao

concluem a EB no tempo regular e, com isso, gera a demanda de EJA,;
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- as politicas nacionais na area de educacao tém incentivado, ao longo da historia, a formagéo
voltada para o mercado do trabalho, tendo em vista o viés da preparacdo para a
empregabilidade;

- 0 homem é um ser de direitos, mas antes é um ser social e cultural, que trabalha e se educa;

- 0 processo de socializacdo, a formagao da cultura e do “habitus” relacionam-se diretamente
com a educagdo escolar e com o trabalho, assim como a classe e a possibilidade de
mobilidade social;

- tanto o imaginario coletivo como a literatura da area considera que a educacgdo é a chave
para o desenvolvimento nacional e do ser humano. A literatura pertinente, todavia, considera
que somente a educacdo integral pode libertar o ser humano e a sociedade das amarras da
alienacéo;

- legalmente a educacéo e o trabalho sdo considerados como algo intrinseco a cidadania e a
dignidade humana;

- educacdo escolar exige esfor¢co em longo prazo, o que, muitas vezes, dificulta a permanéncia
dos filhos da classe trabalhadora na escola, tendo em vista a urgéncia que tém de atender as
necessidades basicas para sua sobrevivéncia fisica;

- 0 homem na atualidade enfrenta multiplos desafios. Se por um lado precisa de escolarizagdo
para tornar-se cidaddo completo por meio do exercicio pleno de seus direitos que incluem e
dependem da educacdo, por outro, tem que trabalhar visando sua sobrevivéncia fisica por
meio da garantia da insercdo e da manutencdo do emprego, que, paradoxalmente, demanda
escolarizacdo e formacéo profissional. Tendo, muitas vezes, que escolher entre a escola e 0
trabalho, independente da escolha, sempre abre mao de uma condicdo precipua da dignidade
humana, considerando que ambos séo constituintes dos Direitos Humanos;

- todas as acOes governamentais, sejam elas efetivadas como politicas publicas ou tdo somente
como campanhas ou programas que aparentemente possuem sentido raso, sdo profundamente
carregadas de ideologias. Essas ideologias perpassam todas as esferas da vida em sociedade e
influenciam nas crencas, atitudes e acfes humanas, bem como a maneira de pensar, ser e estar
no mundo, tanto dos individuos como de grupos e classes, influenciando, assim, direta e
indiretamente nos processos de socializacdo desses individuos, bem como em suas trajetorias
individuais e sociais;

- com o advento da sociedade moderna, a educagédo escolar tende a deixar de ser restrita a
poucos e entra em contradicdo com as exigéncias inerentes & sociedade de classe, tipica do
sistema capitalista. 1sso porque a universalizacdo da educacdo pode implicar na superacao

desse modelo de sociedade, devido ao fato de que “o acesso de todos, em igualdade de
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condic@es, as escolas publicas organizadas com o mesmo padréo de qualidade, viabilizaria a
apropriagdo do saber por parte dos trabalhadores” (SAVIANI, 2008, p. 257).

No que tange ao “habitus” cumpre-nos elucidar que é constituido de um conjunto de
percepcdes e valores que auxiliam o individuo a circular no espago social, seja de forma fisica
ou simbdlica, fazendo-o comportar-se de forma singular e a0 mesmo tempo como membro de
um grupo ou de uma classe social, ja que é resultado de disposi¢cdes acumuladas ao longo da
vida e tem relagdo com a origem e com as trajetorias sociais e individuais. E o “habitus”,
entdo, que permite aos individuos fazerem escolhas, tomarem decisdes, agirem
adequadamente numa grande variedade de situagdes sem nem mesmo ter consciéncia disso.
Dessa forma, o “habitus” determina a maneira como sdo expressos modos de ser e estar no
mundo e tem relagdo com a origem e classe social dos individuos que, “ao longo de toda a sua
vida, estdo expostos ao fendmeno da interiorizacdo e da exteriorizagdo” (SILVA, 2011, p.
337).

Bourdieu utiliza o termo “agente” social, tendo em vista que individuos ou grupos
agem socialmente dentro do que ele chama de “campo” social com determinada liberdade,
muito embora suas a¢des e pensamentos sejam perpassados pelo “habitus”.

O “habitus” tem relagdo com as diferentes formas de Capital, que Bourdieu classifica
como Capital Econdmico, Capital Social e Capital Cultural, sendo o Capital Econémico, a
raiz dos demais. O Capital Cultural, por sua vez, é composto, principalmente, por aquilo que
se herda ou adquire na primeira socializacdo que ocorre no seio familiar, por isso, recebe
influéncia tanto de situacOes relativas ao Capital Econémico da familia como também de seu
historico de educagdo escolar e de acesso a demais bens culturais. Esta forma de Capital,
tendo o Capital Econdmico ocultado em sua raiz, tem forte relagdo com o sucesso ou 0
fracasso escolar e pode levar a interrupcao da trajetdria escolar e posterior retomada, pois as
trajetdrias individuais podem levar a isso na medida em que Bourdieu (1986, s.p.) reconhece
que hé forte probabilidade de que diferentes individuos, “sendo o produto das mesmas
condi¢des objetivas, [sejam] dotados dos mesmos habitus”, todavia, lembra, que “o principio
das diferencas entre os habitus individuais reside na singularidade das trajetorias sociais” ¢
como este se relaciona com as diferentes formas de Capital.

Com efeito, o “habitus”, esclarece Wacquant (2007, p. 66-67) “é durdvel, mas nao
estatico ou eterno: as disposi¢cfes sdo socialmente montadas e podem ser corroidas,
contrariadas ou mesmo desmanteladas pela exposicdo a novas forgas externas”. Como “[...]

produto da historia, o habitus produz praticas, individuais e coletivas, e, portanto, historia em
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conformidade com os esquemas engendrados por essa mesma historia” (BOURDIEU, 2003,
p. 178).

Diante disso, a pesquisa teve como pressuposto que a educagédo escolar pode modificar
o “habitus”, pois este é socialmente construido ¢ pode modificar-se, reformular-se por meio
das mudancas individuais e sociais e, assim, possibilitar a definicdo de novas posi¢es dos
agentes nas estruturas sociais.

Para atingir o propdésito da investigacdo, ao planejar uma pesquisa é necessario que o
pesquisador opte por uma metodologia adequada. Nessa perspectiva, as reflexdes que seguem
se oferecem a esse intuito.

A realidade é impregnada de subjetividades e s6 podemos conhecer algo mediante
suas representacdes, onde as representacOes decorrem de diferentes vozes, diferentes
perspectivas, pontos de vista, angulos de visdes. Elas se movem do pessoal para o social e
cultural, do local para o global: a realidade nédo é linear nem sequencial, é simultanea (DIAS,
2006, p.39). Para compreendé-la é preciso explorar visdes concorrentes de realidade que, por
sua vez, fazem emergir novas realidades a serem compreendidas. Sendo assim, apreender 0s
significados que discentes atribuem a educacéo escolar, a escolarizacdo na idade adulta, ao
PROEJA, bem como as relagBes desses com sua trajetoria de vida, com o ser trabalhador e
com o ser/estar no mundo social e do trabalho, constitui aceitar que a realidade ndo pode ser
construida sob um Gnico ponto de vista.

A combinacao de diferentes e multiplas vozes € uma estratégia da pesquisa qualitativa
para adicionar rigor, complexidade, riqueza e abrangéncia & investigacdo. Ao buscar a visdo
daqueles envolvidos no processo social de aprender na escola publica, o pesquisador-
professor, familiarizado com tal cenario precisa “estranhar” 0 ambiente para que seu olhar
focalize os detalhes do contexto e abrigue os sentidos construidos pelos atores sociais
investigados. O conceito de “estranhamento” (ERICKSON 1990, p. 98), é condicdo essencial
para 0 pesquisador estar atento aos sentidos que o0s participantes atribuem as suas
experiéncias, entendendo-as de acordo com o contexto, através dos multiplos olhares, e nao as
julgando somente sob a 6tica do pesquisador.

Ao pesquisador compete a escolha da metodologia que atenda ao propoésito da
investigacdo. Na pesquisa realizada, considerando seus objetivos, optamos pela pesquisa
qualitativa de cunho interpretativa. Faz-se, entdo, necessario discorrer acerca dos conceitos
que permeiam essa metodologia.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que a abordagem qualitativa enfatiza o componente
subjetivo do comportamento das pessoas e que o pesquisador deve dar prioridade aos
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significados construidos sob as percepcdes dos sujeitos. Para esses autores, na pesquisa
qualitativa, os dados sdo coletados em seu ambiente natural, sem nenhum tipo de manipulacao
intencional; todos os dados séo considerados importantes e apresentados de forma descritiva;
0 pesquisador tem sua atencdo voltada mais ao processo do que ao resultado; o pesquisador
preocupa-se com o significado que o participante da as coisas e a sua propria vida.

Consoante a Mason (2002), ha varias maneiras de se fazer pesquisa qualitativa. Uma
das visdes da pesquisa qualitativa é a interpretativa e o0 foco pode estar nos estudos sociais,
nas interpretacfes, nas praticas, nos discursos, nos processos de constru¢cdo ou nas
construgdes de sentidos. Os dados devem ser considerados no contexto em que foram
coletados, analisados e interpretados para servir a construcdo de argumentos, envolvendo
entendimentos de complexidades e detalhes do contexto.

Para Borg e Gall (1989), a pesquisa qualitativa considera todos os elementos presentes
no cenario em foco, grandes e pequenos eventos, objetivando entender a realidade e
enfatizando o contexto historicamente situado.

Nesse sentido, Cunha (M., 1997) também salienta que a pesquisa qualitativa relaciona-
se com o contexto social, com as nuances da subjetividade e do simbolismo. Ela trabalha com
crencas, opinides, valores, habitos, representacOes e atitudes e possibilita ao pesquisador
penetrar nas intengdes e motivos, a partir dos quais acoes e relagées adquirem sentido. Nessa
perspectiva, todos os fendmenos devem ser aceitos como igualmente importantes: a
constancia e a ocasionalidade, a frequéncia e as interrupcdes, a fala e o siléncio, as revelagdes
e 0s ocultamentos, a continuidade e a ruptura, o significado manifesto e 0o que permanece
oculto (CHIZOTTI, 1991).

Na perspectiva qualitativa, ndo h& hipdteses pré-definidas a serem testadas nem
emprego de testes estatisticos, ao contrario, possibilita um vasto territorio de possibilidades.
Ha& pistas teoricas que encetam o desenho da pesquisa levando o pesquisador, a partir da
coleta de dados, a redesenhar a investigacéo e, inclusive, remodelar as perguntas da pesquisa,
adequando-as aos dados que se mostrarem relevantes (ERICKSON, 2001).

Clandinin e Connelly (2000) indicam a investigacdo por meio de narrativa, que tem
sido cada vez mais utilizada em estudos na area educacional. Para esses autores, a principal
reivindicagcdo para 0 uso da narrativa na pesquisa educacional ¢ que os seres humanos sao
naturalmente contadores de historias, que cuja vida, individual e socialmente, € constituida de
historias. Em suma, para esses autores, o estudo da narrativa consiste no estudo de como 0s
humanos experimentam o mundo. Esta no¢éo geral traduz-se na visdo de que a educacéo é a

construcdo e a reconstrucdo de historias pessoais e sociais, em que professores e alunos séo
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contadores de histdrias e personagens em suas préprias e em outras historias (CLANDININ;
CONNELLY, 2000, p. 2).

Cunha (M., 1997) também argumenta a favor do uso de narrativas. Para ela, a
ferramenta tem se mostrado produtiva como instrumento de coleta de dados de pesquisas
qualitativas. A autora considera que nesse tipo de investigacdo € importante ouvir a histéria
do ator social que contribui para com a pesquisa, mas, segundo ela, ndo € menos importante
lembrar que numa entrevista que visa a provocar narrativa e reconstruir histérias, certamente,
havera a interferéncia de quem ouve, especialmente na reinterpretacao de significados, o que
mostra que uma narrativa acaba sempre sendo um processo cultural, pois tanto depende de
guem a produz como depende de para quem ela se destina. Assim, conclui-se que de alguma
forma a investigacdo que usa narrativa pressupde um processo de mitua explicacdo em que a
vivéncia do investigado se imbrica com a do investigador, que, inevitavelmente, interpreta os
dados empiricos, possibilitando a producdo de conhecimento sistematizado.

Nesse sentido, Clandinin e Connelly (2000) asseveram que a pesquisa por meio de
narrativas é importante para dar voz e autoridade ao ator social, dando-lhe tempo e espaco
para gque conte sua historia.

Para propiciar essa narrativa, Clandinin e Connelly (2000, p. 5) indicam diferentes
métodos: “notas de campo, transcrigdes de entrevistas, observacdo, historia de vida, cartas,
autobiografias, documentos pessoais, boletins, imagens, etc.”.

Foi dentro desse espirito que ocorreu a pesquisa, mediante 0 emprego de questionario
e entrevista semiestruturada, de forma que possibilitasse a narrativa, que foi gravada em audio
e, posteriormente, transcrita.

O contexto econdmico e familiar dos sujeitos da pesquisa foi investigado por meio de
questionario. Esse questionario conteve questGes fechadas e semiabertas. As questdes
fechadas tiveram como objetivo o levantamento dos dados pessoais e as semiabertas intentou
obter informacdes acerca de algumas de suas experiéncias escolares e profissionais. O
referido questionario encontra-se anexo, sob o titulo de “Apéndice I - Questionario”.

Conforme apontam Agar (1996) e Bauer e Gaskell (2003), a entrevista foi norteada
por um topico guia que visou orientar e possibilitar a obtencdo de “esclarecimentos e
acréscimos em pontos importantes com sondagens apropriadas e questionamentos
especificos” (BAUER; GASKELL, 2003, p. 73). Dessa forma, as perguntas tiveram o intento
de constituirem-se em “um convite ao entrevistado para falar longamente, com suas proprias
palavras € com tempo para refletir” (AGAR, 1996, p. 140). O topico guia da entrevista

encontra-se anexo, sob o titulo de “Apéndice Il — Topico Guia da Entrevista”.
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Para descrever e analisar as informagdes que emergiram da coleta de dados, foram
utilizadas as instrucdes de Bogdan e Biklen (1994), Agar (1996) e Bardin (2000).

Bogdan e Biklen (1994) orientam que os dados do campo devem ser transcritos tdo
logo quanto coletados, visando renovar o entusiasmo e ndo cair na armadilha de ter de voltar
ao campo. A organizacao pode ocorrer até mesmo durante a coleta e a analise pode ocorrer
assim que se efetuar a transcrigéo.

A medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas palavras, frases,
padrdes de comportamento, formas dos sujeitos pensarem e acontecimentos. [...]
Estas palavras ou frases sdo categorias de codificacdo. As categorias constituem um
meio de classificar os dados descritivos que recolheu, [...] de forma a que o material
contido num determinado topico possa ser fisicamente apartado dos outros dados.
Algumas das categorias de codificacdo surgir-lhe-do a medida que for recolhendo os

dados. Deve anotar estas categorias para utiliza-las mais tarde (BOGDAN e
BIKLEN, 1994, p. 221).

Para analisar os dados, Bardin (2000, p. 41) sugere o0 método que chama de Anélise de
Conteudo. A autora cita Henry e Moscovici (1968) que afirmam que “tudo o que é dito ou
escrito ¢ susceptivel de ser submetido a uma analise de contetido” e conceitua a Anélise de
Conteudo como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacBes visando obter, por
procedimentos objetivos e sistematicos de descricdo dos conteldos das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos

relativos as condi¢bes de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 2000, p. 42).

Para Bardin (2000, p. 117-118), um dos instrumentos desse conjunto de técnicas de
investigacdo € a categorizagdo, sendo que “as categorias sdo rubricas ou classes, as quais
reinem um grupo de elementos, sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razéo
dos caracteres comuns destes elementos”. O critério de categorizacdo pode ser semantico,
sintatico e expressivo. Em suma, para classificar dados em categorias € necessario investigar
0S pontos comuns que permitam o agrupamento desses elementos.

Agar (1996, p. 8) propde o mesmo método e o chama de: 0 método do “lapis e da
tesoura”. Nesse método, o pesquisador deve ter a sua frente todos os dados transcritos e com
um lapis assinalar aquilo que se mostra pertinente aos objetivos do estudo e, com uma
tesoura, fazer os recortes. Em seguida, passa-se a organizacdo dos recortes, descrevendo-0s
em torno de temas, para posterior analise. Ambos os autores recomendam que seja observado
tanto o atipico quanto recorrente, verifique-se a incidéncia ou discrepancia de ideias, porque

ambas as vertentes fazem parte do contexto.
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Seguindo a esse principio, a exploragdo dos dados foi constituida de trés etapas: a
etapa da codificacdo, da categorizacdo e da interpretacdo. A primeira etapa consiste em
identificar os recortes em unidades de contexto e de registro, que de acordo com Bardin
(2000), unidade de registro (UR), apesar de dimensao variavel, € o menor recorte de ordem
semantica que se liberta do texto, podendo ser uma palavra-chave, um tema, objetos,
personagens, dentre outros, e a unidade de contexto (UC), em sintese, deve fazer compreender
a unidade de registro, tal qual a frase para a palavra. A segunda fase consiste em descrever 0s
dados organizados por categorias. Os requisitos basicos para uma boa categorizacdo sao as
exclusbes mutuas, homogeneidade, pertinéncia, objetividade, fidelidade e produtividade. A
ultima fase, de inferéncia e interpretacdo, permite que os contedos recolhidos se constituam
em dados quantitativos, passiveis de interpretacao e/ou analises reflexivas.

Este trabalho, resultante da pesquisa realizada, esta organizado em cinco Sec¢des, alem
desta Introducéo e das Consideragdes Finais.

Esta Introdugéo, como foi visto, teve por objetivo delinear a pesquisa, seus objetivos e
pressupostos, bem como clarificar o percurso metodolégico investigativo.

Na Secdo | discorremos acerca do trabalho e seus sentidos na vida humana, da
educacéo e da relagdo de ambos com as desigualdades sociais e com 0s projetos de vida.

A Secdo Il trata das politicas publicas de Educacéo Basica e de Jovens e Adultos na
sua interface com a profissionalizagdo que permeiam os documentos legais vigentes na
legislacdo brasileira, bem como discorre acerca do estudo realizado sobre a Educacao Basica
na Inglaterra e suas demandas.

O percurso que a educacdo profissional percorreu desde sua implantacdo no Brasil
coldnia até sua integracdo com a educacdo basica e na modalidade de jovens e adultos, por
meio PROEJA, é o tema que tratamos na Secdo Ill. Nela discorremos acerca da criagédo e
expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional no Brasil e em Mato Grosso, sobre o
Instituto Federal de Mato Grosso e 0 Campus Cuiaba “Coronel Octayde Jorge da Silva”, local
onde ocorreu a pesquisa e 0 PROEJA oferecido por esse Campus.

A Secdo IV traz as teorias que indicam os fatores que subjazem o desempenho escolar,
sua relagdo com o pensamento bourdieusiano de “habitus” e de diferentes formas de Capital,
assim como as teorias recentes acerca do tema.

A descricdo e analise interpretativa dos dados, visando atingir os objetivos da
pesquisa, consta da Se¢édo V.

Por ultimo, as Consideracdes Finais, a partir das descobertas que emergirdo dos dados,

traz nossas impressoes e reflexdes sobre os resultados da pesquisa.
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SECAO |
TRABALHO, EDUCACAO, DESIGUALDADES SOCIAIS E OS PROJETOS DE
VIDA

O trabalho € a categoria ‘ontocriativa’ da vida humana. O conhecimento, a ciéncia, a
técnica e a tecnologia e a propria cultura sdo mediacdes produzidas pelo trabalho na relacdo
entre os seres humanos e os meios de vida (FRIGOTTO, 2006, p. 242. Grifo do autor). Sob o
capitalismo, o trabalho se transforma em trabalho alienado, mas ndo se reduz a ele. Nesse
pressuposto, a ciéncia, a técnica e a tecnologia, empregadas no trabalho e que resultam em
producdes humanas e em suas praticas sociais, ndo sao neutras, ao contrario, constituem-se
em forcas de dominacdo e alienacdo. Por outro lado, podem se constituir em elementos
necessarios a emancipacao humana.

A educacdo é um elemento fundamental para a realizacdo da vocacdo ontoldgica do
ser humano, que, na busca pela superacdo de sua condi¢do de existéncia no mundo, utiliza-se
do seu trabalho, transforma a natureza, convive em sociedade, faz Historia e muda o mundo,
agindo nele de forma permanente e ativa. O processo educativo comega com 0 nascimento e
termina apenas no momento da morte do ser humano e ocorre nas diversas esferas da vida
humana, seja no ambito familiar, na sua comunidade, no trabalho, ou seja, em todas as
relacdes sociais. Sendo assim, os processos educativos permeiam a vida das pessoas ¢ “os
sistemas escolares sdo parte deste processo educativo em que aprendizagens béasicas sao
desenvolvidas. Nas sociedades modernas, o conhecimento escolar € quase uma condigdo para
sobrevivéncia e bem estar social” (HADDAD, 2004, p. 1).

Diante disso, esta secdo se dedica a discorrer acerca do trabalho, da educacéo escolar,
das desigualdades sociais e de suas implicacdes nos projetos de vida dos individuos. Sendo
assim, discorreremos sobre o conceito de trabalho e suas variacGes no decorrer da historia, sua
relagdo com a natureza humana e com a educacgao, bem como acerca da relagdo de ambos com

as desigualdades sociais. Discorreremos também acerca da educacédo escolar na idade adulta.

1.1 O TRABALHO E SEUS SENTIDOS NA VIDA HUMANA
Em tempos longinquos a concep¢do de “trabalho” era carregada de significagéo
negativa e até degradante. Ao longo dos tempos o conceito de trabalho foi adquirindo novos

entendimentos e aplicacdes na vida humana.
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O livro A Formagao da Classe Operaria Inglesa 2 (THOMPSON, 2012) traz a frase “A
maldi¢ao de Addo” como subtitulo do livro e como epigrafe traz a frase biblica, retirada de
Génesis, III, 19: “Tu comeras o pao com o suor do teu rosto, até que retornes a terra, pois dela
foste formado. Porque tu és po, € ao po retornaras”.

No livro, Thompson, tratando da classe operaria na Inglaterra, destaca o fato de que o
trabalhador operario, que no periodo de Revolucdo Industrial tanto contribuiu para o
crescimento do pais, “permaneceu proximo a um nivel de mera subsisténcia, numa época em
que se via rodeado por evidéncias acerca do aumento da riqueza nacional, transparentemente
gerada, em boa parte, pelo seu trabalho” (p. 230).

Em concordancia, Charlot, (2000, p. 55 -56) apregoa que “o conceito de trabalho
acentua o dispéndio de energia: etimologicamente, a palavra esta ligada a ideia de tortura, ou,
na Biblia, a de castigo”.

A narrativa biblica refere-se ao momento que Deus expulsou Adédo e Eva do Paraiso e
um dos castigos atribuidos para expiacdo do pecado cometido € que deveriam trabalhar e se
cansarem para prover o proprio sustento. “O trabalho nesta Terra ¢ um castigo, uma
maldi¢do” (CHARLOT, 2013, p. 66). Essa ideia, no entanto, ndo pertence exclusivamente ao
cristianismo, faz parte também da filosofia grega que se constitui em outro pilar do
pensamento ocidental. “Platdo hierarquizava o mundo conforme um eixo vertical, com as
coisas sensiveis embaixo ¢ as Ideias em cima” (p. 66). Por esse prisma, o papel da educacao
consiste em desprender a alma do mundo e direcionar o “olho da alma” para o mundo das
Ideias e este ndo estd ao alcance de todos. Nessa concepcdo filosofica, os cidadaos sao
divididos em trés classes, que sdo organizadas hierarquicamente, considerando as trés partes
em que a alma ¢ dividida, a saber: “a razo, isto é, a sabedoria, caracteriza o rei, que deve ser
filésofo; o animo, ou seja, a coragem, a vontade, define os guerreiros, a quem incumbe
defender a cidade; o apetite, o desejo, caracteriza dos artesdos e comerciantes, encarregados
do trabalho material, utilitario” (p. 66).

Quem trabalha trata das coisas sensiveis, baixas, materiais, ligadas ao corpo, o qual
¢ a prisdo da alma; portanto, ocupa o lugar mais baixo na sociedade e ndo precisa de
educagdo. Educar € livrar a alma do mundo sensivel, da dominacdo pelo apetite e,

portanto, afasta-la do trabalho utilitario. Por conseguinte, a quem é educado nao
cabe trabalhar, pelo menos no sentido comum da palavra (CHARLOT, 2013, p. 67).

Nessa perspectiva, se a passagem biblica descrita em Génesis é verdadeira, naquele

momento nasce 0 homem, como ser de praxis, ou seja, o “processo pelo qual o homem
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transforma a natureza e, nessa agao, se transforma a si mesmo” (CHARLOT, 2013, p. 70) e 0
trabalho, como atividade vital humana, tal qual é concebido por Marx.

Buscando a etimologia do substantivo trabalho e do verbo trabalhar, verifica-se que
trabalho tem sua origem etimoldgica no termo “tripalium” do Latin vulgar, em que “tri” quer
dizer trés e “palium” significa madeira. “Tripalium” era, entdo, o nome dado a um
instrumento de tortura, constituido de trés estacas de madeira, que era usado na Europa em
tempos remotos. Conclui-se assim que originalmente "trabalhar" significava “ser torturado”.
No sentido original, os escravos e 0s pobres que ndo podiam pagar 0s impostos eram 0s que
sofriam as torturas no “tripalium”. Assim, quem "trabalhava", naquele tempo, eram as pessoas
destituidas de posses™.

Esses dados etimoldgicos sdo ratificados por pelo Novo Dicionario Aurélio
(FERREIRA, 2009) que afirma que “Trabalhar — do latim vulgar “tripaliare”, martirizar com
0 ‘tripalium’ (instrumento de tortura) .

Com o passar dos anos o significado do termo foi adquirindo novas significacoes,
segundo o dicionario ja mencionado. Passou a referir-se a qualquer atividade ardua ou
exaustiva realizada por trabalhadores em geral. Heranca do latim, o termo em francés (travail)
passa a significar sofrer ou sentir dor. Somente no século XIV surgiu o significado que
atualmente lhe é atribuido, e, com a evolug&o cultural da humanidade e a Revolucao Industrial
passou a ter diversos significados como termo ou expressdo idiomatica, conforme trazem os
dicionarios atuais.

O Novo Dicionario Aurélio (FERREIRA, 2009) atribui 21 significados a palavra
trabalho. Dentre elas, destacam-se duas: “Trabalho — s.m. 1. Aplicacdo das forcas e
faculdades humanas para alcancar um determinado fim” e, em se tratando de Economia:
“Atividade humana, considerada como forca de producao”.

Bajoit e Franssen (1997, p. 79) destacam que “trabalhar quer dizer exercer uma
atividade produtiva com carater social, assegurando uma independéncia financeira”.

Quanto ao verbo trabalhar, Ferreira (2009), além da etimologia idéntica ao termo
trabalho, j& destacada anteriormente, apresenta 16 significados que incluem atividades fisicas
e intelectuais, sendo elencadas como as quatro mais usuais.

V.int. 1. Ocupar-se em algum mister; exercer 0 seu oficio; aplicar a sua atividade”;
2. Atividade coordenada, de carater fisico e/ou intelectual, necessaria a realizacéo de

qualquer tarefa, servigo ou empreendimento™; 3. Exercicio dessa atividade como
ocupagcao, oficio, profisséo, etc.; 4. Trabalho (2) remunerado ou assalariado; servigo.

! Fonte: < http://www.dicionarioetimologico.com.br/trabalho>. Acesso em: 04 ago. 2015.


http://www.dicionarioetimologico.com.br/trabalho
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Trabalho é entendido neste estudo ndo como mera operacgao técnica sobre a Natureza,
mas como a densa relacdo dos homens com ela. Dai a sua caracterizacdo como a esfera
produtiva, a esfera da pratica econdmica, mediante a qual os homens podem prover a
conservagao de sua existéncia fisica (SEVERINO, 2000, p. 68-69).

O trabalho manteve-se valorizado e com alguma unido entre teoria e préatica na época
denominada pré-socratica (sec. VI a.C.). Nesse periodo o trabalho, mesmo que manual, ndo
era considerado degradante, aviltante, nem inferiorizava quem o realizasse. Nas palavras de
Cunha (L., 2005a), “nessa época, todas as honras deveriam ser concedidas aos homens que
contribuissem para o dominio da natureza. A palavras ‘sophia’ significava, entdo, tanto
habilidade técnica como especulacdo abstrata, pois acreditava-se que a melhor especulacao
baseava-se na técnica” (p. 8).

Aristoteles (século IV a.C.), no entanto, defendia que os que trabalhavam ndo
deveriam ter sequer direito a cidadania, ja, que segundo ele, “o 6cio ¢ uma condi¢cdo de
existéncia da virtude civica”. Sendo assim:

Em um Estado perfeitamente governado [...] os cidaddos ndo devem exercer as artes
mecanicas e nem as profissGes mercantis, porque este género de vida tem qualquer
coisa de vil, e é contrario a virtude. E preciso mesmo, para que Sejam
verdadeiramente cidaddos, que eles ndo se fagam lavradores, porque o descanso lhes

€ necessario para fazer nascer a virtude em sua alma, e para executar os deveres
civis (ARISTOTELES, s,d, livro 1V, cap. 8, 82° apud CUNHA, L., 20054, p. 9).

Surgiu, entdo, o conflito entre dois conceitos acerca do trabalho: um positivo e outro
negativo. O primeiro “o valorizava como elemento do conhecimento” enquanto o ultimo “o
relegava a uma atividade inferior” (CUNHA, L., 2005a, p. 8). O mesmo autor ressalta que “o
desfecho desse conflito foi favoravel ao conceito negativo de trabalho, que foi o legado grego
classico a cultura ocidental” (p. 08).

Em Roma, até o século Ill a.C., o trabalho, denominado labor, carregava em si um
conceito positivo, ja que o seu exército conquistador era formado por homens livres, que
cultivavam suas terras. No entanto, ap6s as grandes conquistas (século Il a.C.) o cultivo da
terra, agora organizada em latifindios, passou a ficar a cargo dos escravos oriundos dos povos
conquistados. Nas palavras de Cunha (L., 2005a, p. 9), “o escravagismo acabou por fundar a
separacdo entre a contemplagdo e a a¢do”. Com a queda do império romano e o advento do
feudalismo, o catolicismo passou a considerar o trabalho como uma virtude e 6cio como pai
dos vicios (CUNHA, L., 2005a, p. 11). No entanto, nos mosteiros os trabalhos realizados
eram mais a titulo de “hobby” do que produtivo. Esse ultimo era atribuido a trabalhadores que

ndo pertenciam a casta religiosa e que pertenciam a condi¢do de servos. Muitos séculos
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depois, no século XVIII d.C, Montesquieu (Cartas Persas, 1721) critica o 6cio: “Quem fica

sentado dez horas por dia alcanca assim metade a mais de consideracdo do que alguém que

passa apenas cinco horas sentado, porque € nas cadeiras que se adquire nobreza

(MONTESQUIEU, 1991, p. 135-136, apud CUNHA, L., 20053, p. 13-14).

O trabalho mais recentemente tem sido descrito como:

a capacidade humana para trabalhar a natureza com o uso de instrumentos para
produzir coisas para a satisfacdo de necessidades e para a reprodugdo da vida. O
trabalho ndo é uma atividade humana universal, imutével e trans-historica. Ele
assume formas e significados especificos em diferentes tipos de sociedade. Os
processos através dos quais a forga de trabalho vem a ser subjetivamente entendida e
objetivamente aplicada, e suas inter-relacfes, sdo de profundo significado para o
tipo de sociedade que é produzida e para a natureza e formacao particular de suas
classes. Esses processos ajudam a construir identidade de individuos particulares,

assim como formas distintivas de classe tanto nos niveis cultural e simb6lico quanto
nos niveis econdmico e estrutural (WILLIS, 1991, p. 12).

Dessa forma, o trabalho ndo somente adquire significados diferentes, conforme a
época historica, mas também constroi identidades, tanto pelo fato de ser constituinte do ser
humano como por ser fator de distin¢cdo entre classes sociais. Em se tratando das classes
sociais sua influéncia ndo se limita ao fator rendimento, determina também as posi¢des dos

agentes no que tange ao nivel cultural e simbolico no campo social.

1.1.1 O Trabalho como Constituinte do Ser Humano

No decorrer da histéria, o trabalho transitou entre conceitos negativos e positivos.
Muito embora elementos sociais em algumas épocas tenham lhe atribuido sentidos negativos,
a positividade do trabalho esta em sua esséncia.

Na busca de resposta acerca de o que seria 0 homem, as diversas ciéncias, como
sociologia, filosofia, antropologia e psicologia, tém afirmado que o homem é um ser de
praxis, ou seja, um ser natural, social e cultural, que se constitui historicamente a partir de sua
pratica produtiva, social, politica e simbdlica (MARX, 1991; ENGELS, 2013; GRAMSCI,
1995, ORTEGA Y GASSET, 2002).

O homem relaciona-se com o trabalho em sua constituicdo como ser que ao receber as
imposicdes da natureza a ela ndo se rende como ocorre com 0s demais animais que se deixam
morrer caso ndo encontre nela seu alimento. Ao contrario, 0 homem, mesmo em suas
necessidades naturais de alimento e abrigo, transforma a natureza para atender suas
necessidades de sobrevivéncia e desejos. Dessa forma, impde-se diante da realidade por

vontade propria e transforma o que antes era meramente natural, de maneira que “si, por falta



40

de incendio o de caverna, no puede ejercitar la actividad o hacer de calentarse, o por falta de
frutos, raices, animales, la de alimentarse, el hombre pone en movimiento una segunda linea
de actividades: hace fuego, hace un edificio, hace agricultura o caceria®> (ORTEGA Y
GASSET, 2002, p. 25-26).

Essa caracteristica de dominar a natureza e coloca-la a seu servico demonstra que o
homem é diferente dos demais seres, que é capaz de ir além de adaptar-se as condicGes
naturais, pois é capaz de desprender-se de suas necessidades vitais, mesmo que
temporariamente, para dedicar-se a outras atividades que extrapolam a satisfacdo dessas
necessidades vitais naturais. O homem, entdo, faz escolhas que transcendem a natureza, visto
gue nédo se conforma com o que ela lhe oferece. E “esta reaccion contra su contorno, este no
resignarse contentandose con lo que el mundo es, es lo especifico del hombre” (ORTEGA Y
GASSET, 2002, p. 32). Desta forma, “nem um sé ato planificado de nenhum animal pode
imprimir na natureza o selo de sua vontade. S6 o0 homem pode fazé-lo” (ENGELS, 2013, p.

25) e o faz por meio do trabalho. Sendo assim:

[...] antes de tudo, o trabalho é um processo entre 0 homem e a Natureza, um
processo em que o homem, por sua propria acdo, media, regula e controla seu
metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural como
uma forca natural. Ele pde em movimento as forgas naturais pertencentes a sua
corporalidade, bracos e pernas, cabeca e maos, a fim de apropriar-se da matéria
natural numa forma Gtil para sua propria vida. Ao atuar, por meio desse movimento,
sobre a Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua
prépria natureza [..] Pressupomos o trabalho numa forma em que pertence
exclusivamente ao homem. Uma aranha executa operacbes semelhantes as do
teceldo, e a abelha envergonha mais de um arquiteto humano com a construgao dos
favos de suas colmeias. Mas o que distingue, de antem&o, o pior arquiteto da melhor
abelha é que ele construiu o favo em sua cabega, antes de construi-lo em cera. No
fim do processo de trabalho obtém-se um resultado que ja no inicio deste existiu na
imaginacdo do trabalhador, e, portanto idealmente. Ele ndo apenas efetua uma
transformagdo da forma da matéria natural; realiza, ao mesmo tempo, na matéria
natural seu objetivo, que ele sabe que determina, como lei, a espécie e 0 modo de
sua atividade e ao qual tem de subordinar sua vontade. E essa subordinagéo ndo é
um ato isolado. Além do esforco dos 6érgdos que trabalham, é exigida a vontade
orientada a um fim, que se manifesta como atencdo durante todo o tempo de
trabalho [...] (MARX; ENGELS, 2005, p. 149-150).

A caracteristica do homem de escolher o que é bom ou nédo para si diante da realidade
que Ihe é apresentada pela natureza o move para que realize a transformacao, reformulando o
mundo para que este se torne o que ele quer, dessa forma, transcende a natureza.

Em suma, o animal apenas utiliza a Natureza, nela produzindo modificagfes somente

por sua presenca; 0 homem a submete, pondo-a a servico de seus fins determinados,

2. x . .

se, por falta de fogo ou de caverna, ndo pode exercer a atividade de se aquecer, ou por falta de frutos, raizes,
animais, ndo pode se alimentar, 0 homem pde em movimento uma segunda linha de atividades: faz fogo, faz um
edificio, pratica a agricultura ou caga” (Tradugdo nossa).
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imprimindo-lhe as modificagfes que julgar necessarias, isto €, domina a Natureza. E esta é a
diferenca essencial e decisiva entre 0 homem e 0s demais animais; e, por outro lado, é o
trabalho que determina essa diferenga. O trabalho, entdo, “¢ a condicao basica e fundamental
de toda a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho
criou o proprio homem” (ENGELS, 2013, p. 25). Alertemo-nos, no entanto, para o resultado
desse dominio:
Mas ndo nos regozijemos demasiadamente em face dessas vitdrias humanas sobre a
Natureza. A cada uma dessas vitorias, ela exerce a sua vinganca. Cada uma delas, na
verdade, produz, em primeiro lugar, certas consequéncias que ndo podemos contar
[...] E assim, somos a cada passo advertidos de que ndo podemos dominar a
Natureza como um conquistador domina um povo estrangeiro, como alguém situado
fora da Natureza; mas sim que Ihe pertencemos, com a nossa carne, nosso sangue,
nosso cérebro; que estamos no meio dela; e que todo nosso dominio sobre ela

consiste na vantagem que levamos sobre os demais seres de poder chegar a conhecer
suas leis e aplica-las corretamente (ENGELS, 2013, p. 25.)

Através de seu trabalho o homem produz coisas com diversas utilidades e a utilidade
de uma coisa faz dela um valor de uso (MARX, 1989). Sendo assim, o valor de uso de uma
determinada coisa produzida se refere aquilo para o que a coisa serve. Ha coisas com mais de
um valor de uso, da mesma forma que h&a mais de uma coisa que possui valor de uso igual.

Na producdo de coisas, 0 homem produz a vida humana, visto que produz histéria e
cultura e, com isso, por meio de sua acdo criadora, produz-se como ser historico na medida
em que ndo aceita passivamente as condi¢cdes que a Natureza lhe oferece, mas, ao contrario,
cria novos valores e escolhe seu modo de estar no mundo e isso é 0 que se constitui na
esséncia na natureza humana.

[...] toda a assim chamada histéria mundial nada mais € do que a producdo do
homem pelo trabalho humano, o vir-a-ser da natureza para o homem tem assim a
prova evidente, irrefutdvel, de seu nascimento de si mesmo, de seu processo de
origem. Ao ter-se feito evidente de maneira pratica e sensivel a essencialidade do
homem na natureza; ao ter-se evidenciado, pratica e sensivelmente, o homem para o
homem como de existéncia da natureza e a natureza para 0 homem como o modo de
existéncia do homem, tornou-se praticamente impossivel perguntar por um ser
estranho, um ser situado acima da natureza e do homem - uma pergunta que encerra

o0 reconhecimento da ndo-essencialidade da natureza e do homem (MARX, 1991, p.
175).

A coisa produzida pelo homem por meio de seu trabalho é a mercadoria, que, por sua
vez, ¢ essencial nas sociedades capitalistas e se relaciona com a producdo de riquezas. “A
mercadoria é, antes de tudo, um objeto externo, uma coisa, a qual pelas suas propriedades
satisfaz necessidades humanas de qualquer especie (MARX, 1989), ndo importando se tais

necessidades s&o inerentes a sobrevivéncia do ser humano ou apenas do consumismo, nem
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mesmo se satisfaz a necessidade imediata ou se de alguma forma servird como meio de
producdo de outro objeto.

Engels associa o trabalho diretamente a produgdo da riqueza quando argumenta que “o
trabalho é a fonte de toda a riqueza, afirmam os economistas. Assim é, com efeito, ao lado da
natureza, encarregada de fornecer os materiais que ele converte em riqueza” (ENGELS, 2013,
p. 13).

Em suma, o homem se relaciona com a Natureza pelo trabalho. Por sua vez, o
significado de trabalho ¢ “atividade orientada a um fim” (MARX, 1989, p. 150). Isso ocorre
devido ao fato de o homem nédo contentar-se com a imposicdo da Natureza e de exercer sua
caracteristica ética de realizar escolhas e mediante as necessidades e os valores que cria,
planeja e executam as atividades necessarias para atingir o fim desejado.

O trabalho, entdo, e seu desenvolvimento no decorrer da historia da vida humana tem
sido o responsavel pela producdo de uma estrutura econdmica complexa que, por sua vez,
determina e sustenta as relagdes sociais. Nesse sentido, “trabalho ¢, em Marx, termo
historicamente determinado, que indica a condicdo da atividade humana no que denomina
economia politica, ou seja, a sociedade fundada sobre a propriedade privada dos meios de
producdo ¢ a teoria ou ideologia que a expressa” (MANACORDA, 2010, p. 62).

Na luta pela existéncia, 0 homem se associa a outros homens de diversas maneiras e
isso origina as diferentes organizagbes econdmicas e sociais, visto que existem diversas
formas de trabalhar com vistas a produzir meios que garantam a existéncia e sobrevivéncia.
Essas distintas formas de enfrentar a luta pela vida por meio de diferentes formas de trabalho
determinam os modos de producdo e o tipo de sociedade em que a humanidade vive e
estabelece a dimensé&o social do homem.

Ao exercer suas atividades planejadas com determinados fins, ou seja, o trabalho, 0s
homens ndo o fazem isoladamente, fazem-no em contato com outros homens, para tanto,
organizam-se em grupos sociais. O trabalho, entdo, constitui-se em atividade que se realiza de
maneira social. Essa realizagéo coletiva do trabalho os caracteriza como seres sociais. Desta

forma:

0 homem n&o entra em contato com a natureza simplesmente pelo fato de por ser ele
mesmo natureza, mas ativamente, por meio do trabalho e da técnica. E mais: essas
relacdes ndo sdo mecénicas. So ativas e conscientes, ou seja, correspondem a um
grau maior ou menor de inteligibilidade que delas tenha 0 homem individual. Dai ser
possivel que cada um transforma a si mesmo, se modifica, na medida em que
transforma e modifica todo o conjunto de relagcdes do qual ele é o ponto central
(GRAMSCI, 1995, p. 39-40).



43

Conforme Marx (1989; 1991), o homem ¢é em sua génese um ser natural, todavia, pela
pratica produtiva, torna-se social e assim, historicamente, produz seu modo de vida, sua
organizacdo social, politica, econdmica, sua cultura, enfim, o mundo em que vive. Tudo isso
ocorre ao transformar a Natureza, devido a necessidade de produzir sua existéncia, e por meio
de seu trabalho. E esse modo de produzir a vida material condiciona toda a vida social,
politica e espiritual, faz histéria e cultura e pode até transformar a realidade social a medida
que mudar seu modo de producéo.

Freire entende o trabalho como mediagéo entre 0 homem, a Natureza e a construcéo da
cultura humana. “Este mundo, criado pela transformacdo do mundo que ndo criaram e que
constitui seu dominio, é o mundo da cultura que se alonga no mundo da historia” (FREIRE,
1982, p. 17). Nessa perspectiva:

ao perceberem o significado criador e recriador de seu trabalho transformador, descobrem
um sentido novo em sua acdo, por exemplo, de cortar uma arvore, de dividi-la em pedagos,
de tratd-los de acordo com um plano previamente estabelecido e que, ao ser concretizado,

da lugar a algo que j& ndo é a arvore. Percebem, finalmente, que este algo, produto de seu
esforco, € um objeto cultural (FREIRE, 1982, p. 17).

Assim como para Marx, Freire também vé o ser humano como ser da praxis e essa
condicdo humana na transformacdo do mundo é encarada por ele como ato continuado de
criacdo dos homens na producdo de seu mundo. Dessa forma, o trabalho, na concepcao
freireana, ndo se resume a producdo de mercadorias, mas, por meio do seu trabalho, os
homens transformam, criam e recriam a possibilidade de ser e de estar no mundo e, portanto,
produz cultura. Dessa maneira, & medida que vao inventando e reinventando as condic6es de
gue necessitam e que desejam para seu bem estar, produzem sua prépria condi¢cdo humana e
de criadores. Para ele, “para os seres humanos, como seres da praxis, transformar o mundo,
processo em que se transformam também, significa impregné-lo de sua presenca criadora,
deixando nele as marcas de seu trabalho” (FREIRE, 1982, p. 55).

Contrariamente a posicdo de Platdo, que colocava o trabalho em lugar mais baixo da
situacdo humana, na concepcdo de Marx, que é corroborada por Freire, o trabalho muda de
lugar, visto que passa a ser visto como fundamento da humanidade, passando a ser
“protagonista do homem na construcdo de si e de uma natureza humanizada” (CHARLOT,
2013, p. 71).

No entanto, por forca do regime politico e econdmico engendrado e regido pelo
capital, o trabalho é subvertido quando, contrariando sua esséncia natural de mediacdo entre a

Natureza e 0 homem com sua natureza criadora, assume um papel negativo na vida dos
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individuos que o realizam e na sociedade em que estdo inseridos, na medida em que 0s

envolve na trama da alienacao.

1.1.2 A subverséo do Trabalho em Alienagao

Com a dissolucéo da sociedade feudal e migracdo da populagdo para as cidades, que
ocorreu na Europa, nos séculos Xl a XV, as revoltas ocorridas em varios paises europeus
pretendiam a abolicdo da serviddo e a formagdo de um novo modelo de organizacéo social e
do trabalho voltado para o coletivo, ou seja, de cunho socialista (HOBSBAWN, 1982;
PATTO, 2002). No entanto, tal ideal ndo se concretizou, haja vista que, com a eclosdo da
Revolucdo Francesa, muito embora tenham existido lutas pelos direitos do cidaddo e do povo,
0s mais beneficiados foram os comerciantes burgueses. Com efeito, a burguesia, que visava 0
lucro, inicialmente, por meio de atividades comerciais e, posteriormente, de producgéo, passa a
ser detentora da propriedade privada e, consequentemente, do capital. Gesta-se, nessa relacéo,
o capitalismo (PATTO, 2002; HOBSBAWN, 1982, MARX, 1989).

O capitalismo surgiu e se fortaleceu a partir de uma concepcao liberal de organizagéo
social e econdmica, que preconiza o direito a propriedade aos abastados e aos demais, 0s
desprovidos de capital, a vender o que tiver como objeto de troca, ou seja, apenas sua forca de
trabalho. Nessa ideologia liberal, os objetivos reais, ou seja, o lucro por meio da exploragéo
do trabalhador, s&o mascarados pelos proclamados. Com efeito, no capitalismo as relacGes
sociais, diferentemente das sociedades escravocratas e feudais nas quais as posi¢oes de senhor
e escravo ou servo eram transparentes e bem definidas, sendo o senhor o proprietario, 0
escravo a propriedade e o servo submetido ao senhor, assumem uma aparéncia de igualdade,
quando de fato e de direito sdo desiguais e “sob aparéncia da liberdade” realiza a
“escravizagdo do trabalho ao capital” (SAVIANI, 2008, p. 230).

Na transicdo do modo de producédo feudal para o capitalista, a medida que os antigos
artesdos perderam suas condi¢Oes anteriores de produtores independentes e 0s camponeses
também deixaram de ser agricultores, engendrou-se uma nova classe dominante, a burguesia e
uma nova classe dominada, o proletariado. Ambos, artesdes e agricultores, foram destituidos
de seus instrumentos de producdo, de sua matéria-prima e da terra para cultivar, tornando,
assim, suas condi¢fes de vida insustentaveis. Sao esses dois grupos que vao integrar o
contingente de famintos que se acumulam nas cidades e que vieram a constituir um tipo de
trabalhador inédito na histéria da humanidade: o trabalhador assalariado, que vende no

mercado de trabalho o Unico bem que lhe resta, a energia de seus musculos e cérebro
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(ROBSBAWN, 1982; PATTO, 2002). Sendo assim, muito embora o novo tipo de trabalho
Ihes fosse estranho, bem como o objeto fruto desse trabalho lhes fosse igualmente estranho,
ndo tinham como dele fugir (MARX, 2013).

A esse estranhamento do trabalhador com relagcdo ao produto por ele produzido como
resultado do seu trabalho, Marx chama de autoalienagdo ou trabalho alienado. O trabalho
alienado surge no momento em que “o produtor comega a ser destituido dos meios de
producdo e comega produzir para outrem” (PATTO, 2002) e os homens séo divididos em dois
grupos distintos: os proprietarios dos meios de producdo (maquinas, terras) e os trabalhadores
que sdo destituidos desses meios e possuem apenas sua forca de trabalho. Dessa forma, o
trabalho e seu produto passam a ser exteriores aqueles que o produzem. “E atividade de
outrem e uma perda de sua propria espontaneidade” (PATTO, 2002).

O trabalho, antes atividade vital ou manifestacdo de si mesmo (MANACORDA,
2010), no modo de producéo do capitalismo, torna-se alienado, como diz Marx:

Primeiramente, por ser o trabalho externo ao trabalhador, ndo fazer parte de sua
natureza, e por conseguinte, ele ndo se realizar em seu trabalho mas negar a si
mesmo, ter um sentimento de sofrimento em vez de bem-estar, ndo desenvolver
livremente suas energias mentais e fisicas mas ficar fisicamente exausto e
mentalmente deprimido. O trabalhador, portanto, sé se sente a vontade em seu
tempo de folga, enquanto no trabalho se sente contrafeito. Seu trabalho ndo é
voluntario, porém imposto, é trabalho forcado. Ele ndo é a satisfacdo de uma
necessidade, mas apenas um meio para satisfazer outras necessidades. Seu carater
alienado ¢ claramente atestado pelo fato, de logo que ndo haja compulsdo fisica ou
outra qualquer, ser evitado como uma praga. O trabalho exteriorizado, trabalho em
gue o homem se aliena a si mesmo, é um trabalho de sacrificio préprio, de
mortificacdo. Por fim, o carater exteriorizado do trabalho para o trabalhador é
demonstrado por ndo ser o trabalho dele mesmo, mas trabalho para outrem, por no

trabalho ele ndo se pertencer a si mesmo, mas sim a outra pessoa (MARX, 2013, p.
145).

O trabalho alienado produz as mercadorias a0 mesmo tempo em que produz o operario
como mercadoria (SAVIANI, 2008, p. 226). Portanto, o trabalho que era o ato definidor do
homem, seu meio direto de interacdo com o mundoe a sua forma de garantir sua
sobrevivéncia no mundo agrario, no qual o ser humano transformava a Natureza para os fins
especificos de seu conforto e tirava da terra seu sustento, modificou-se na nova sociedade que
surgiu no periodo que sucedeu o fim do sistema feudal e a Revolugédo Industrial, que passou a
ser baseado no sistema econdmico do capitalismo. Nesse sistema, até mesmo aqueles que ndo
trabalham e vivem do trabalho alheio ¢ considerado alienado, tendo em vista que “ndo
reconhece a si mesmo no mundo criado pelo homem” (CHARLOT, 2013, p. 71).

A relacdo entre trabalho assalariado e capital é basilar no capitalismo, mais

especificamente na producdo do capital por meio da expropriacdo do valor do trabalho do
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proletario pelos donos dos meios de producdo. A esse fenbmeno, Marx (1989; 2013) deu o
nome de mais-valia.

Marx sustentava a ideia de que o valor de troca de uma mercadoria é determinado pela
quantidade de trabalho aplicado em sua producdo. O préprio trabalho, argumenta, possui valor
agregado, que é determinado pelo valor dos meios de subsisténcia necessarios para que o
trabalhador sobreviva, tais como alimentacéo, habitacdo, transporte etc. Dessa forma, todo
trabalho empregado na producao de um determinado produto agrega custos em seu valor final
de troca.

Nesse processo, para que o produto seja manufaturado, o proprietario dos meios de
producdo compra a forca de trabalho através do salério pago ao trabalhador e, portanto, torna-
a também uma mercadoria. No curso da producdo, o trabalho utilizado na producdo agrega
valor ao produto final, que é vendido pelo capitalista pelo valor de troca determinado pelo
mercado.

Todavia, no sistema capitalista, aos que possuem 0s meios de producdo, ndo é
suficiente que o valor de venda do produto seja igual ao valor que ele investiu na producéo. E
necessario que se obtenha lucros. N&o pode, no entanto, vender o produto mais caro do que o
valor de mercado e o trabalhador, por sua vez, espera receber pela quantidade de trabalho que
empregou na producdo da mercadoria em questdo. Sendo assim, resta ao empregador exigir
uma quantidade maior de forca de trabalho do que paga para o trabalhador, que se vé obrigado
a trabalhar além do que lhe € pago, pois sO receberad seu salario se cumprir com o que foi
proposto para que a empresa obtenha lucro. E aqui que reside o fendmeno da mais-valia
verificado por Marx (1989).

Em suma, no mundo capitalista, o trabalho, reconhecido por Marx como atividade
fundamental do ser humano, tornou-se uma atividade massacrante e alienada. 1sso porque a
forca de trabalho é transformada em uma mercadoria com duas vertentes: de um lado, é uma
mercadoria como outra qualquer, paga pelo salério; de outro, é a Unica mercadoria que produz
valor, ou seja, que reproduz o capital.

Nesse contexto, o trabalho sofre transformacao. Nas palavras de Antunes (2009):

a sociedade capitalista o transforma em trabalho assalariado, alienado, fetichizado. O
gue era uma finalidade central do ser social converte-se em meio de subsisténcia. A
“forga de trabalho” (conceito-chave em Marx) torna-se uma mercadoria, ainda que

especial, cuja finalidade é criar novas mercadorias e valorizar o capital. Converte se
em meio e ndo primeira necessidade de realizagdo humana (ANTUNES, 2009, p. 8).
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Sendo assim, “sob o capitalismo, o trabalhador frequentemente ndo se satisfaz no
trabalho, mas se degrada; ndo se reconhece, mas muitas vezes recusa e desumaniza no
trabalho” (ANTUNES, 2009, p. 9).

Além da divisdo entre os que trabalham, classe trabalhadora ou a classe-que-vive-do-
trabalho (ANTUNES, 2009), e os que possuem 0s meios de producdo, ou classe que vive do
trabalho de outrem (PATTO, 2002), o trabalho ainda é cindido entre trabalho manual e
trabalho mental. Nessa Gltima condi¢do, enquadram-se também 0s que ndo sdo proprietarios,
mas gestores do capital.

Nessas divisOes, aplica-se a individuos distintos a atividade espiritual e a material, o
prazer e o trabalho, o consumo e a producdo (MANACORDA, 2010). Nesse contexto, 0
homem na p6s-modernidade envolto na sociedade regida pelo capital, na qual as necessidades
vao muito além da subsisténcia, em que é necessario consumir e atualizar-se constantemente,
é destituido de si até mesmo em seu tempo livre. Nesse aspecto, precisa “correr com todas as
forcas para permanecer no mesmo lugar, longe da lata do lixo que constitui o destino dos
retardatarios” (BAUMAN, 2007, p. 9-10). Dessa forma, o unico momento de liberdade do
homem seria seu tempo livre, visto que o trabalho deixa de ser determinado por necessidade
ou por utilidade exteriormente imposta e poderia sair do jugo alienante do capital (MARX,
1989), no entanto, ele dedica esse tempo, que ja € restrito, ao consumo de bens supérfluos.
Isso ocorre porque é o tempo todo levado a utilizar seu “tempo livre em tempo de consumo
para o capital, onde o individuo ¢ impelido a ‘capacitar-se’ para melhor ‘competir’ no
mercado de trabalho, ou ainda a exaurir-se num consumo coisificado e fetichizado,
inteiramente desprovido de sentido” (ANTUNES, 2009, p. 176. Grifos do autor).

Diante do exposto, o trabalho perde seu sentido de constituinte dos individuos. No
entanto, define as posi¢fes dos agentes na sociedade.

Para Bourdieu (2001) a alienacdo ndo ocorre somente com relagdo ao trabalho. Nas
relacdes de poder existentes no interior de determinado “campo” social ocorre a dominagao.

Tais relagBes historicas e contextuais de poder estdo contidas nas concepgdes de
“campo” e “habitus®”, conforme veremos na Secdo IV, em que a percepcdo individual ou do
grupo, a sua forma de pensar e a sua conduta sdo constituidas segundo as estruturas do que é
perceptivel, pensdvel e julgado razoavel na perspectiva do “campo” em que se inscrevem
(Bourdieu, 1996). Sendo assim, o individuo é sujeito da estrutura estruturada do “campo”, dos

seus codigos e preceitos. Dessa forma, qualquer pessoa:

% Os conceitos de “campo” e “habitus” sdo constituintes da teoria de Pierre Bourdieu e serdo demonstrados, mais
detalhadamente, Secédo IV deste trabalho.
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[...] seja um trabalhador, seja ele um operario, um burocrata ou um pianista, néo
pode se conduzir, improvisar ou criar livremente. Ele é sujeito da estrutura
estruturada do campo [...]. Mas, dentro de limites, de restri¢ces inculcadas e aceitas,
a sua conduta, a improvisacdo e criacdo sdo livres: conformam a estrutura
estruturante do habitus (BOURDIEU, 2007, p. 217).

Portanto, em todas as esferas da vida humana, inclusive, naquelas com relacdo ao
trabalno como meio de producdo, percebemos, pensamos e agimos dentro da estreita
liberdade, dada pela logica do “campo” e da situacdo que nele ocupamos.

O trabalho tem sido conceituado ao longo de sua histéria como trabalho simples e
complexo. Ambos os conceitos sdo relativos as atividades individuais dos trabalhadores que
as categorizam de acordo com uma determinacdo concreta, ou seja, todas aquelas que se
realizam pelo individuo médio, de modo que a especificidade da atividade é apreendida pela
pratica, fazem parte da categoria de trabalho simples e todas as atividades que demandam
formacéo especial de forca de trabalho e, com isso, maior custo de producdo e reproducao,
compdem a categoria de trabalho complexo. Essa determinacdo concreta particular que os
distingue engendra a diferenca que os trabalhos simples e complexos apresentam em seu
carater abstrato, bem como existem devido a divisdo social do trabalho (MARX, 1989;
NEVES; SIQUEIRA, 2006).

Marx (1989) entende por trabalho simples a atividade que pode ser realizada pela
capacidade comum de trabalho, seja ela fisica ou espiritual. Nesse tipo de atividade a forca de
trabalho se forma na prépria pratica do trabalho. E caracterizado pelo fato de ser realizado
pela forca que determinado modo de producdo social gera de forma espontanea e que pode ser
empregada imediatamente na producdo e, dessa forma, torna-se forca de trabalho de funcéo
especifica. Em suas palavras:

Trabalho humano mede-se pelo dispéndio de forca de trabalho simples, a qual, em
média, todo homem comum, sem educacdo especial, possui em seu organismo. O

trabalho simples médio muda de carater com os paises e estagios de civilizagdo, mas
é dado numa sociedade (MARX, 1989, p. 66).

O trabalho complexo, por sua vez, é entendido por Marx (1989) como superior ou
qualificado, que requer previamente formacdo especifica/distinta para a realizacdo de
determinada atividade. Ambas as possibilidades estdo presentes em qualquer forma de
organizacdo de vida em sociedade, podendo, todavia, engendrar diferentes formas de inter-
relacGes dependendo da organizacdo politica e social, historicamente determinadas, de cada

pais.
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O trabalho simples envolve todas as atividades concretas que podem ser realizadas de
modo imediato pelos individuos sociais, ao passo que trabalho complexo abrange aquelas que
demandam producdo com maior custo, dito de outro modo, mais tempo de trabalho social
para sua formacdo. Em suma, a diferenca entre o trabalho simples e o trabalho complexo é
que, ao contréario do simples, o complexo requer formacao especifica para que o trabalhador
desenvolva determinada atividade laboral.

O trabalho, como uma das formas de continuidade da socializacdo e possibilidade de
ressocializagdo que ocorre ao longo vida e como gerador dos diversos tipos de “Capital®”,
contribui para a alocacdo dos individuos em determinadas posi¢fes. Os individuos s&o
classificados conforme o volume de “Capital” que possuem, seja o Capital Econdmico,

Social, Cultural ou até mesmo o Simbdlico que deriva dos demais.

1.2 A EDUCACAO, SUA RELACAO COM O TRABALHO E SUAS IMPLICACOES
NAS DESIGUALDADES SOCIAIS E NOS PROJETOS DE VIDA

A existéncia humana ndo é uma dadiva natural garantida pela Natureza. 1sso significa
gue o homem precisa produzir-se e o faz por meio do trabalho. Por outro lado, ele ndo nasce
sabendo e ¢ necessario que ele aprenda a produzir sua propria existéncia. Portanto, “a
producdo do homem €, a0 mesmo tempo, a formacdo do homem, isto &, um processo
educativo. A origem da educagdo coincide, entdo, com a origem do homem mesmo”
(SAVIANI, 2007, p. 154). No entanto, com o surgimento da propriedade privada, ocorreu a
divisdo da sociedade em classes, estando de um lado os proprietarios da terra e de outro, 0s
ndo proprietarios. Até entdo, a educagdo “coincidia com o préprio processo de existéncia”,
intermediado pelo trabalho, “no proprio ato de viver os homens se educavam e educavam as
novas geragdes” (SAVIANI, 2008, p. 246). Na configuracdo de sociedade dividida em
classes, surge a possibilidade de viver ser trabalhar, pois poderiam viver do trabalho alheio e
podiam desfrutar do dcio, de tempo livre. Nesse momento historico surge a escola, que em
grego significava “o lugar do 6cio”, e era voltada para a classe dominante que nao trabalhava,
ja que os trabalhadores dela ndo precisavam, tendo em vista que continuavam a se educar no
processo de trabalho (p. 248).

Com o passar do tempo a educagdo escolar passou a ser reivindicada pelas camadas
populares e com o advento da sociedade moderna a educacgdo escolar tende a deixar de ser

* Pierre Bourdieu classifica o capital em trés tipos: Econdmico, Social e Cultural. Esse tema ter4 aprofundamento
na préxima secéo.
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restrita a poucos e entra em contradicdo com as exigéncias inerentes a sociedade de classe a
capitalista. Isso porque a universalizacdo da educacdo pode implicar na superacdo desse
modelo de sociedade, devido ao fato de que “o acesso de todos, em igualdade de condi¢bes, as
escolas publicas organizadas com o mesmo padrao de qualidade, viabilizaria a apropriacdo do
saber por parte dos trabalhadores” (SAVIANI, 2008, p. 257).

Para Paulo Freire, ndo existe a educacdo, mas educag0es, ou seja, formas diferentes de
0s seres humanos partirem do que sdo para o que querem ser (ROMAO, 2016, p. 133). Nesse
Sentido Freire (1996) resume as duas educagdes em “bancdria” e “libertadora”. A primeira
possibilidade,estd a servico da alienacdo, dominacdo e opressdo, enquanto a educacgao
libertadora, como o préprio nome ja diz, visa a libertagcdo dos seres humanos, provendo-os de
meios de deixar de ser o que sdo e tornarem-se mais conscientes, livres e humanos. Freire
salienta que é a propria natureza humana que torna o homem passivel de ser educado. Em
suas palavras:

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagio como
processo permanente. Mulheres e homens se tornam educaveis na medida em que se
reconhecem como inacabados. Ndo ddi a educacdo que fez com que mulheres e

homens educédveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo € que gerou sua
educabilidade (FREIRE, 1996, p. 64).

A educacao, na concepcéo freireana, possui duas dimensdes, uma politica, que refere-
se a leitura de mundo, e outra gnosiolédgica (de conhecimento), que € “a leitura da palavra, dos
conceitos, das categorias, das teorias, das disciplinas, das ciéncias, enfim, das elaborac6es
humanas anteriormente elaboradas” (ROMAO, 2016, p. 134). Devido a relagdo dentre essas
dimens0es, a pratica é o principio fundante que precede a teoria. Sendo assim, a educacgéo é
praxis. Dito de outra forma, a educacdo é resultante de uma profunda interagdo entre préatica e

teoria, sendo que a teoria é precedida pela prética.

1.2.1 A Educacao Escolar e as Desigualdades Sociais

A escola, no pensamento bourdieusiano, funciona como mecanismo de reproducédo das
desigualdades, quando coloca a todos, independente da cultura global de cada um, em um

patamar de igualdade, sendo que, na realidade:

[...] cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que diretas, um certo
capital cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos e profundamente
interiorizados, que contribui para definir, entre outras coisas, as atitudes face ao
capital cultural e & instituicdo escolar. A heranca cultural, que difere, sob os dois
aspectos, segundo as classes, é a responsavel pela diferenca inicial das criancas
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diante da experiéncia escolar e, consequentemente, pelas taxas de éxito
(BOURDIEU, 2007, p. 41-42).

Fato é que a igualdade e a desigualdade continuam a ter relacdo imediata ou mediata
com o trabalho e com a educacdo (BRASIL, 2000 — Parecer CNE). As novas competéncias
exigidas pelas transformagdes da base econdmica do mundo contemporaneo, o usufruto de
direitos préprios da cidadania, a importancia de novos critérios de distin¢do e prestigio, a
presenca dos meios de comunicacdo assentados na microeletrénica requerem cada vez mais o
acesso a saberes diversificados. Mas, seja para o trabalho ou para a multiplicidade de
insercdes sociais, politicas e culturais, aqueles que se virem privados do saber béasico, dos
conhecimentos aplicados e das atualizacBes requeridas podem ver-se excluidos das antigas e
novas oportunidades do mercado de trabalho e vulneraveis a novas formas de desigualdades.

Nesse contexto, o sistema escolar é tomado como:

um fator de mobilidade social, segundo a ideologia da ‘escola libertadora’, quando,
ao contrdrio, tudo tende a mostrar que ele é um dos fatores mais eficazes de
conservagao social, pois favorece a aparéncia de legitimidade as desigualdades

sociais, e sanciona a heranca cultural ¢ o dom social tratado como dom natural”
(BOURDIEU, 2007, p. 41).

No decurso da Educacédo Basica (EB), ocorre uma selecdo direta e indireta, cujo peso €
desigual sobre os agentes das diferentes classes sociais. Nesse sentido, “um jovem da camada
superior tem oitenta vezes mais chances de entrar na Universidade que o filho de operério, e
suas chances sdo, ainda, duas vezes superiores aqueles de um jovem de classe média”
(BOURDIEU, 2007, p. 41).

Bourdieu e Passeron (2014) contrapfem a visdo de que o ensino formal seria
determinante para a superacdo das desigualdades. Defendem os autores que a escola reproduz
as diferencas sociais e, a medida que todos tivessem acesso a educacdo tais diferencas ndo
diminuiriam, ao invés disso, aumentaria. Ademais, a crenga de que 0 acesso ao ensino escolar
resolveria a questdo das desigualdades sociais, tendo em vista que o Estado oportunizaria a
todo individuo, independente de sua origem social, condi¢Ges para que 0 mesmo tenha acesso
a educacdo formal, podendo, desta forma, aspirar e alcancar maior qualificacdo e destaque no
mundo do trabalho e, consequentemente, na sociedade, foi responsavel pela culpabilizacdo do
individuo pelo seu “fracasso escolar”. Essa ideia, no entanto, desconsidera muitos outros
fatores que faz com que este acesso a escola ndo garanta a superacdo do fenbmeno da

exclusio social.
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Nesse aspecto, Dubet (2003) afirma o debate sobre a escola e a exclusdo ocorre sob

duas retdricas ideoldgicas. Uma pontua que a escola € responsavel pelo grande nimero de

jovens desempregados, tendo em vista que a mesma néo responde as demandas do mercado,

ja que os conhecimentos e as formacOGes que oferecem ndo sdo condizentes com as

necessidades do mercado de trabalho. A outra retérica defende a escola, alegando que o

sistema educacional é totalmente “inocente” em face da exclusdo. Nessa perspectiva, ndo

apenas o desemprego, mas todas as dificuldades da escola, tais como: “a violéncia, a débil

motivacdo dos jovens”, independe do sistema de formacdo, “vém de fora, do capitalismo e do

mercado. A excluséo social dos jovens decorreria apenas das relagdes de produ¢édo” (DUBET,

2003, p. 31).

Essa dupla retdrica que acusa ora o servigo publico, ora o mercado é também uma
maneira de ndo tocar num problema relativamente complexo e “classico”: os elos
das “relagdes de producdo”, definidas pela producdo de riquezas, e as “relagdes de
reproducdo”, nas quais a escola distribui escalonamentos e oportunidades (DUBET,
2003, p. 31).

Todavia, o autor ndo culpabiliza a escola. Nesse sentido, salienta que a escola esta

vinculada estreitamente aos mecanismos de exclusdo devido & sua relacdo com o0s

mecanismos sociais em que se encontra inserida.

Até os anos 1960 o sistema escolar era marcado pelo dualismo que ultrapassava a

escola, no qual:

a escola priméria acolhia as criancas do povo, o liceu, aquelas da burguesia, e 0
ginasio funcionava ao mesmo tempo como uma triagem e como a escola das
criangas das camadas médias. Ndo é diretamente a escola que realiza as grandes
operacdes de distribuicdo dos alunos, séo as desigualdades sociais que comandam
diretamente o acesso as diversas formas de ensino. Uma das consequéncias desse
sistema € que a escola aparece justa e “neutra” no seu funcionamento, enquanto as
injusticas e as desigualdades sociais é que sdo diretamente a causa das desigualdades
escolares (DUBET, 2003, p. 32. Grifo do autor).

Nesse sistema, o destino dos individuos era um destino social. Nele a escola ndo era

considerada injusta. As injusticas eram sociais e atribuidas a sociedade.

Nas ultimas décadas, aos poucos, tem ocorrido a democratizacdo da escola, em que se

busca a universalizacdo do ensino em nivel de Educacao Bésica. Nessa configuracao:

a escola afirma a igualdade de todos. Ela ndo afirma apenas a igualdade de
oportunidades, mas a igualdade de talentos e potencialidades. A ideologia do dom
recuou sensivelmente e todas as criangas tém, a priori, 0 mesmo valor, mesmo
admitindo que as condigBes sociais podem afetar o reconhecimento de suas
qualidades e o seu desenvolvimento (DUBET, 2003, p. 41).
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Nesse contexto de massificagdo da educagdo, € um principio ético que todo individuo
tem direito de ter ambicOes escolares, posto que possui igual valor, igual dignidade, igual
repeito Ihe é devido e ocupa o lugar de sujeito e ndo apenas um ser incompleto. Ressalte-se,
no entanto, que “que essa representa¢do do sujeito tem algo de ‘herdico’, de dificil e de
exigente, pois ela supde que cada um seja ‘soberano’, dono de si mesmo, responsavel por uma
vida que ndo pode mais ser totalmente reduzida a um destino” (DUBET, 2003, p. 40). Esse
sujeito ¢ o sujeito da modernidade, que ¢ o “autor de si mesmo, tanto de suas virtudes como
de seus vicios” (p. 40).

Dubet (2004, p. 541) salienta que diferentemente das sociedades aristocraticas que
priorizavam 0 nascimento e ndo o0 meérito, as sociedades democraticas escolheram
convictamente o mérito como um principio essencial de justica. Nesse principio, a escola seria
justa porque cada um pode obter sucesso nela em funcao de seu trabalho e de suas qualidades.

Salienta o autor, entretanto, que a escola meritocratica legitima as desigualdades
sociais e sublinha que ha certa crueldade no modelo meritocrético, pois, quando a escola
adota o ideal de competicao justa e formalmente pura, os alunos que nao obtém éxito, ou seja
os “vencidos”:

ndo sdo mais vistos como vitimas de uma injustica social e sim como responsaveis
por seu fracasso, pois a escola lhes deu, a priori, todas as chances para ter sucesso
como 0s outros. A partir dai, esses alunos tendem a perder sua autoestima, sendo
afetados por seu fracasso e, como reacdo, podem recusar a escola, perder a
motivacéo e tornar-se violentos. A seu ver, a escola meritocratica atraiu-os para uma
competicdo da qual foram excluidos; eles acreditaram na vitéria e na igualdade de
oportunidades e descobrem suas fraquezas, sem o consolo de poder atribuir o fato as

desigualdades sociais, das quais ndo sdo mais diretamente vitimas (DUBET, 2004,
p. 543).

O modelo meritocrético instituido em todas as sociedades democraticas ndo se
constitui em uma competicdo, tendo em vista que “quanto mais favorecido o meio do qual o
aluno se origina, maior sua probabilidade de ser um bom aluno, quanto mais ele for um bom
aluno, maior sera sua possibilidade de aceder a uma educacdo melhor, mais diplomas ele
obtera e mais ele sera favorecido” (DUBET, 2004, p. 543).

As desigualdades escolares, todavia, ndo se limitam as desigualdades de classes, ha
que se considerarem também as diferencas entre as pessoas pertencentes as mesmas
categorias sociais, entretanto, persistem as diferencas entre 0s grupos sociais € 0s mais
favorecidos tém vantagens decisivas, salienta Dubet (2004, p. 542). Ha, nesse sentido, varias
contribuigcdes das teorias socioldgicas para explicar esse fendmeno, a saber: “habitus de

classe, contextos diferentes de racionalidade das escolhas e mobilizacdo desigual das familias.
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Em resumo, as desigualdades sociais pesam muito nas desigualdades escolares” (DUBET,
2004, p. 542).

Uma alternativa para resolver ou minimizar a exclusao escolar seria “tratar igualmente
os iguais e desigualmente os desiguais, na medida de sua desigualdade”. Essa ideia de
Aristoteles é valida para os sistemas de ensino e para as politicas educacionais.

Nesse sentido, Dubet (2004) assevera que “para obter mais justica, seria preciso,
portanto, que a escola levasse em conta as desigualdades reais e procurasse, em certa medida,
compensa-las. Esse é o principio da discriminacdo positiva” (p. 545).

O ato de tratar a todos com igualdade pode, a primeira vista, parecer 0 mais adequado
se ndo analisarmos mais de perto. No campo educacional, tratar a todos com igualdade
mantém e reproduz a desigualdade, tendo em vista que, apesar de todos terem direitos iguais,
muitos ndo tiveram e ainda ndo desfrutam das mesmas oportunidades de construirem seus
conhecimentos e tampouco adquirirem o mesmo capital cultural. Seja por razdes sociais,
culturais, econdmicas ndo internalizaram o mesmo “habitus” social ou individual e possuem
saber diferenciado.

Conforme Bourdieu (2007), para que o menos favorecidos se tornem ainda mais
desfavorecidos e que os favorecidos sejam ainda mais favorecidos € necessario e suficiente
apenas que a escola ignore as desigualdades culturais entre as criangas de diferentes classes
sociais. 1sso, tanto no que tange os contetdos, como com relacdo aos métodos e técnicas, bem
como quanto aos critérios de avaliacao.

Se os sistemas de ensino e as politicas publicas ndo considerarem as desigualdades
culturais e sociais o status quo da desigualdade ndo seré questionado.

Em outras palavras, tratando a todos os educandos, por mais desiguais que eles
sejam de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é levado a dar
sua sancdo as desigualdades iniciais diante da cultura. A igualdade formal que pauta
a pratica pedagdgica serve como mascara e justificacdo para a indiferenca no que diz

respeito as desigualdades reais diante do ensino e da cultura transmitida, ou, melhor
dizendo, exigida (BOURDIEU, 2007, p. 53).

No Brasil, tem-se buscado a universalizacdo da oferta da EB. No entanto, quando nos
referimos a educacdo publica, voltada as classes menos favorecidas, o que talvez ja esteja
préximo de se alcancar é a universalizacdo do acesso a educacdo fundamental apenas. O que
se mostra diferente das classes mais abastadas, tendo em vista que, nesse contexto, a
universalizacdo tem sido obtida por meio da rede privada de educacéo.

Assim, mantém-se dois sistemas de ensino: o privado e o publico. O privado atende

aos filhos das classes favorecidas, cujo ensino promove a continuidade da heranca cultural
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transmitida pela familia e seu contexto social e procura manté-los na condi¢do de dominantes.
O publico atende aos filhos da parcela menos favorecida, dominada e subordinada da
sociedade, tal qual os da classe trabalhadora. Nessa escola, hd que se ter consciéncia das
condig0es sociais desiguais e:
El conocimiento de las condiciones sociales emergentes deberia permitir evitar dos
errores opuestos. El primero es la educacion como adaptacion. Segun algunos, la
mejor respuesta de la escuela es la simple “adaptacion” a las caracteristicas sociales

de los alumnos. Esto es lo que muchas veces ocurre cuando las instituciones
terminan mimetizandose con el origen social de los alumnos (“escuelas pobres para

EEINNTY

los pobres”, “escuelas ricas para los ricos”). A su vez, tampoco hay que caer en la
tentacidn de insistir con viejas recetas homogéneas que facilitan el éxito escolar para
unos pocos y el fracaso de las mayorias® (TENTI FANFANI, 2008, p. 21).

Nesse sentido, levando em conta as desigualdades, a escola publica, assim como seus
alunos precisam receber atendimento diferenciado, desigual, visando a uma qualidade
necessaria e suficiente para que adquiram o Capital Cultural ¢ incorpore um “habitus” que
permita Ihes ocupar espacos sociais que sao reservados aos filhos da elite social e econdmica.
Essa educacdo a ser promovida pela educacado publica, todavia, ndo deve ser a reproducdo dos
valores da elite privilegiada, mas deve levar o educando a compreender os fundamentos
desses e de outros valores, adquirir conhecimento e um arcaboucgo cientifico, politico e
cultural que o habilite a colocar em questéo o status quo da classe dominante.

Para isso, é necessario um investimento diferenciado na escola voltada aos
desfavorecidos, de forma que abranja todas as esferas, ou seja, desde a estrutura fisica, a
formacéo dos profissionais da educacdo, a organizacdo do material didatico, a reflexdo acerca

das praticas pedagdgicas, etc.

1.2.2 A educacédo Escolar, o Trabalho e os Projetos de Vida

As mudancas no processo de produgdo, os avancos tecnoldgicos, as mudltiplas
modalidades de trabalho informal, o desemprego estrutural, o subemprego e o aumento do
setor de servicos geram uma grande instabilidade e inseguranca para todos os que estdo na
vida ativa. Isso se potencializa quando se trata daqueles que se veem desprovidos de bem tdo

basico como a EB.

> «O conhecimento das condigdes sociais emergentes deveria ajudar a evitar dois erros opostos. O primeiro € a
educagdo como adaptagdo. Segundo alguns, a melhor resposta de escola ¢ a simples “adaptacdo” as
caracteristicas sociais dos estudantes. Isto € 0 que muitas vezes acontece quando as instituicdes acabam imitando
a origem social dos estudantes (“escolas pobre para os pobres”, “escolas ricas para os ricos”). Ao mesmo tempo,
ndo devemos cair na tentacdo de insistir em antigas receitas homogéneas que facilitam o sucesso escolar para uns

poucos e o fracasso da maioria” (Tradugdo nossa).
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Com efeito, circulam nos meios de comunicacdo e académicos preocupagdes e debates
acerca de problemas que refletem na educacdo. Um desses problemas seriam as
transformaces das profisses e dos postos de trabalho devido as inovagdes tecnologicas que
tiveram inicio na Revolucdo Industrial, emergiram ap6s os anos de 1990, com o advento da
globalizacdo da economia e da internet e, de forma extraordinaria, nos ultimos anos sofrem
répida evolucdo da tecnologia tanto no campo, como na inddstria e também na vida particular
das pessoas.

Frey e Osborne (2013) analisaram, a luz das novas tecnologias, 0s riscos que Varias
profissdes correm de serem extintas, ja que empresas ndo tém a escolha de ndo se modernizar,
visto que se trata da Unica maneira de enfrentar a competitividade do mercado, tanto no que se
refere apreco como qualidade. Existem, segundo a pesquisa que realizaram, profissdes de alto
risco, de médio risco e de pequeno risco, sendo que, das 702 profissbes analisadas, 47%
mostraram-se altamente suscetiveis a informatizacdo e, consequentemente, a transformacéo
ou extingdo. Ou seja, tém alta probabilidade de, em menos de 10 anos, ser substituida por
robds, computadores, drones e outras inovacdes. Dentre elas estdo as profissdes na area de
servicos, para surpresa dos autores, que estdo propensas a dispensar boa parte da mao de obra.
Fato que tende a ocorrer impulsionado pela falta de méo de obra qualificada e necessita, além
da fabricacdo de aparelhos tecnoldgicos, da simplificacdo das tarefas, o que também ocorre
por meio da tecnologia. Os autores revelam em seu estudo que as profissGes mais criticas sao
as que envolvem tarefas rotineiras e repetitivas, que serdo realizadas por meios mecénicos e
eletrénicos, incluindo as ocupacdes das linhas de producdo industrial, da construcdo, do
transporte, da logistica, os caixas, balconistas, vendedores, assim como todas as profissdes em
que o trabalho humano pode ser facilmente substituido por rob6s e computadores. Com risco
médio estdo os profissionais que combinam destreza manual com inteligéncia na tomada de
decisbes, como os instaladores, reparadores e encarregados de manutencdo. No nivel baixo
estdo as profissbes que requerem alto nivel de inteligéncia social e emocional, com
capacidade para interpretar sentimentos e resolver problemas, incluindo-se artistas,
negociadores, aqueles que cuidam da salde e dos direitos, assim como 0s executivos de
projetos e administradores de contratos. Os autores, entdo, salientam que a corrida as
tecnologias, implica que os trabalhadores de baixa qualificacdo serdo alocados para tarefas
que ndo sdo suscetiveis a informatizacdo - ou seja, tarefas que exigem inteligéncia criativa e
social. Para que os trabalhadores vengam a corrida, portanto, terdo que adquirir habilidades
criativas e sociais (FREY; OSBORNE, 2013, p. 45).
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Muito embora a pesquisa tenha sido realizada nos Estados Unidos, a tecnologia,
mesmo que em passos ndo tdo rapidos, chega ao Brasil e, nesse contexto, a educacdo de
qualidade, que vise a formacdo integral do individuo faz-se urgente e primordial. O
adestramento deve ser totalmente descartado. Ser bem educado significa agora saber pensar,
saber tomar decisdes, ter um ndmero impar de informag@es, saber usa-las com bom senso e ter
meios de atualiza-las, ter dominio da linguagem, seja escrita ou falada, saber usar a
matematica e o raciocinio l6gico e saber trabalhar em grupo, o que implica em saber
posicionar-se, defender seu posicionamento com base em argumentos e negociar sentidos e
resultados. Dessa forma, a educacdo de boa qualidade estd no topo da lista das acGes
necessarias para que o trabalhador possa acompanhar essa evolugdo, adaptando-se e
desenvolvendo nossas habilidades, evitando, assim, o risco de ficar excluido ou ficar a
margem do mercado de trabalho. No, entanto, cremos que essa educacdo deve ocorrer de
forma que proporcione o conhecimento acerca dos fundamentos dos processos relativos ao
trabalho e ndo apenas como meros executores de determinadas tarefas de forma mecénica, ja
que tais tarefas mecanizadas podem ficar a cargo das maquinas e equipamentos eletrénicos.
Essa educacdo tem que contemplar a formacao integral do individuo e ndo apenas como
formacgédo técnica e/ou desenvolvimento de habilidades especificas para um determinado
trabalho.

A escolarizacdo de nivel médio significa o prolongamento do espaco entre a infancia e
a vida adulta. Momento em que os jovens escolhem suas profissdes e iniciam seus projetos de
vida.

As escolas dessa fase de educacdo que atendem a elite colocam o jovem adolescente
na condi¢do de estudante e, com isso, do “fora do jogo simbodlico” inerente a vida adulta. Para
0 jovem da classe abastada, essa fase 0 exime e a0 mesmo tempo O prepara para as
responsabilidades da vida adulta. Estes desfrutam de condi¢cBes em que o fato de estarem
“fora do trabalho” os beneficia, pois possuem bens e meios para constituirem suas identidades
de estudantes, para estarem com 0s amigos e até mesmo de impressionar o sexo oposto, algo
importante nessa faixa etaria. Para o jovem das classes populares essa fase representa um
vazio, no qual ndo é nem crianca, nem adulto (BOURDIEU, 2003). Nas palavras de Bourdieu:

Conhece-se o caso do filho do minero que deseja ir para a mina o mais depressa
possivel, porque isso é entrar no mundo dos adultos. (Ainda hoje, uma das razdes
pelas quais os adolescentes das classes populares querem sair da escola e comecar a
trabalhar muito cedo, é o desejo de ascenderem o mais depressa possivel ao estatuto
de adulto e as capacidades econdmicas que se lhe encontram associadas: ter dinheiro

€ muito importante como afirmacgdo perante os amigos, perante as raparigas, e serem
reconhecidos e reconhecerem-se como “homens”. E este um dos fatores do mal-estar



58

gue suscita nas criangcas com origem nas classes populares uma escolaridade
prolongada (BOURDIEU, 2003, p. 155).

Os projetos de vida, entdo, possuem estreita relacdo com as classes sociais e a
distribuicdo de recursos sociais, econdmicos e culturais.

Nesse sentido, Leccardi (2005) salienta que “Se considerarmos a fase juvenil como
uma fase biografica de ‘preparagdo’ para a vida adulta, o diferimento® das recompensas
aparece como a chave mestra para garantir o sucesso dessa ultima”. No entanto, considerando
0 sistema capitalista e as caracteristicas da contemporaneidade, que a autora chama de
“segunda modernidade”, Bauman (2001, 2007) denomina de “modernidade liquida” e
Lipovetsky (2004) de “hipermodernidade”, momento histdrico, social e cultural no qual a
relacdo espaco-tempo (GIDDENS, 2002) assume uma nova configuracdo e ainda o que

™ torna-se cada vez mais dificil o jovem adiar os

Leccardi (2005) chama de “riscos globais
prazeres e as necessidades (reais ou imaginarias) do presente em detrimento de um projeto de
vida futura. Isso porque “quando a incerteza aumenta para além de certo limiar e se associa
ndo apenas com a ideia de futuro, mas com a prépria realidade cotidiana, pondo em causa a
dimensdo do que ¢ considerado 6bvio, entdo o ‘projeto de vida’ tem seu proprio fundamento
subtraido”. Para se viver no presente um projeto de vida, no qual as recompensas seriam
obtidas no futuro, “O tempo cotidiano é cuidadosamente investido e desfrutado de modo
analogo ao dinheiro; ¢ programado, ¢ seu uso, racionalizado” (LECCARDI, 2005, p. 36).
Sendo assim, no dinamismo da vida contemporanea ganha espaco o imediatismo e o
investimento “num futuro a longo prazo acaba parecendo td0 pouco sensato quanto adiar a
satisfacao” (p. 36), ja que, “O ponto de chegada dessa trajetéria, por sua vez, € incerto, bem
como os itinerérios para alcangé-lo (p. 49).

H4, todavia, ainda uma parcela ndo majoritaria de jovens que conseguem realizar o
que Leccardi chama de “estratégia da indeterminacdo”. Nessa estratégia ressalta-se a
crescente capacidade dos jovens com mais recursos reflexivos (por exemplo, os estudantes) de
ler a incerteza do futuro como multiplicacdo das possibilidades virtuais e a imprevisibilidade

associada ao devir como potencialidade agregadora, assim, sdo capazes de elaborar “respostas

® ‘Diferimento’ trata-se da traducgdo de differimento ou aggiornamento do italiano, cuja tradu¢do mais comum
seria ‘adiamento’.

’ Como sabemos por nossa experiéncia direta, e ndo apenas por reflexdes tedricas, essa modernidade caracteriza-
se por uma dimenséo de riscos globais: crise ambiental, terrorismo internacional, ameagas econémicas (mas
também, por exemplo, sanitarias) de tipo planetario, novas modalidades de desigualdade social, a partir do
empobrecimento crescente de reas cada vez mais vastas do planeta, e, associadas a essa Ultima, novas formas de
subocupagdo com reflexos devastadores no plano existencial (LECCARDI, 2005, p.36).
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capazes de neutralizar o temor paralisante do futuro” (p. 51). Os membros desse grupo,
certamente, sdo culturalmente dominantes:
Deve-se ressaltar, desde logo, que aqueles que exprimem essa estratégia temporal
parecem especialmente ricos em recursos — culturais, sociais e econdmicos. Se 0s
sujeitos dominantes de nossa época sdo aqueles que se diferenciam em virtude de

sua capacidade de utilizar bem, em termos de poder, a velocidade e a mobilidade,
esses jovens parecem trilhar esse caminho (LECCARDI, 2005, p. 52).

Por outro lado:

Quem, pelo contrario, possui poucos recursos sociais e culturais parece, sobretudo,
sofrer com a perda do futuro progressivo e da capacidade de propor projetos da
primeira modernidade. Para esses jovens, o futuro, fora de controle, pode ser
somente anulado, apagado para dar lugar a um presente sem fascinio. Nesses casos,
como hem descreveu Robert Castel (1996), refletindo sobre o individualismo
contemporaneo, estamos diante de uma forma de individualismo “por falta”: aqui, o
individuo ndo possui 0s suportes necessarios para construir sua propria autonomia e
€ expulso para uma identidade sem espessura temporal. A aceleracéo social torna-se,
assim, de modo evidente, fonte de exclusdo social, traduzindo-se em uma
estaticidade passiva (LECCARDI, 2005, p. 52. Grifos da autora).

Em sendo assim, a maior parte dos jovens, em resposta as condi¢des sociais de grande
inseguranca e de risco, encontra reflgio, sobretudo, em projetos de curto ou curtissimo prazo,
que se constituem como um projeto de “terceira via” entre a capacidade especial de gestao da
complexidade e a referéncia exclusiva ao presente daqueles que ndo conseguem construir
reagOes adequadas mediante o crescimento da indeterminagdo do futuro (p. 52). Nesses
projetos o que predomina é o aqui e agora. Ocorre, entdo, sua aproximacao do trabalho e, com
efeito, seu afastamento da educacéo escolar.

Nesse ponto de impasse, muitas vezes, a escola perde a batalha para as dificuldades
inerentes a historia cultural, social e econémica da familia. Isso ocorre, dentre outras razdes,
devido a uma resisténcia derivada da historia recente de analfabetismo familiar. Sendo assim,
0 desafio posto a escola é o de “convencer as novas geragdes de estudantes de que o saber
escolar é importante para a vida pessoal e social, a despeito das atuais exigéncias associadas
ao mundo do trabalho” (GOMES, J., 1997, p. 61).

E fato que o contexto em que a escola se encontra inserido, a saber: da ideologia
vigente pautada nos principios do capital que visa a exploracdo do trabalhador por meio de
uma sobrecarga de trabalho; que o trabalhador é atirado em uma arena para competir por
postos de trabalho; em que impera o principio da empregabilidade; em que a responsabilidade
do sucesso ou fracasso no campo educacional ou do trabalho sdo entregues aos individuos,

devendo encarregar-se de adquirir capacidade e criatividade para adaptar-se as mudancas
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velozes dos meios de producéo e condicdes de trabalho; em que o conhecimento sdo cada vez
mais provisorios; em que o trabalho estd precarizado; ndo oferece pacificamente boas
condigdes externas, requer lutas. E, nesse contexto, a classe menos abastada que integra a
classe trabalhadora ainda recebe somente pequenas doses, o suficiente que convém a
reproducao do capital, de forma desmantelada, minima e aligeirada, atendendo a um “falso
socialmente necessario”, de forma que cumpra a grande fun¢do ideologica de manutengdo do
capitalismo contemporaneo para “assegurar que cada individuo adote como suas proprias as
metas de reprodugdio objetivamente possiveis do sistema” (MESZAROS, 2005, p. 44).
Todavia, a educacdo e o trabalho mantém entre si uma relagdo de autonomia relativa e, nessa
perspectiva, se integrados podem produzir resultados distintos ou ainda contrarios aos que
tem sido postos e constituir-se a0 mesmo tempo como fator de desconstrucdo da ordem e
instrumento de transformacéo.

A meritocracia estabelecida na escola de educagdo basica gera os “fracassados” ou
“vencidos” (DUBET, 2004), que sdo empurrados para cursos que levam a uma
qualificacdo/profissdo de menor prestigio, tal qual sdo considerados os cursos de formacao
profissional. Nesse sentido, Dubet (2004), refletindo acerca do que seria uma escola justa,
questiona se uma escola que “manda os alunos para as formacdes técnicas e profissionais ndo
em funcdo de suas competéncias, mas em funcdo de suas incompeténcias nas Unicas
disciplinas julgadas dignas e valorizadoras” (p. 552) pode ser considerada justa.

Ademais, a escola “nao ¢ simplesmente um lugar onde se aprendem coisas, saberes,
técnicas, etc., & também uma instituicdo que atribui titulos, e confere no mesmo ato
aspiragoes” (BOURDIEU, 2003, p. 155).

Ha um movimento crescente dos diplomas que, segundo Dubet (2003, p. 35), aumenta
a exclusdo escolar dos ndo diplomados, que, por sua vez, se deparam com a exclusao
provocada pela crise do emprego. Nesse contexto, “a seletividade escolar encaminha os
alunos mais fracos para as trajetorias menos qualificadas, 0 que, por sua vez, aumenta suas
“chances” de desemprego e de precariedade. No outro extremo, os diplomas nos niveis mais
elevados oferecem uma protegdo relativa diante do desemprego” (DUBET, 2003, p. 35).

No entanto, Dubet salienta que:

Na medida em que a reproducdo ndao é uma fotocOpia exata das desigualdades
sociais, é possivel ver bem como a escola desempenha um papel autbnomo na
formacdo dos mecanismos de exclusdo, uma vez que o aluno de meio favorecido que
fracassa na escola é ameacado de exclusdo, enquanto o bom aluno de meio

desfavorecido vé aumentar suas chances de inser¢do profissional (DUBET, 2003, p.
35).
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Isso, de certa maneira, explica a crenca de que todos tém as mesmas oportunidades e
que sdo individualmente responsaveis pelo seu sucesso ou fracasso escolar, ja que é possivel
que uma pessoa oriunda de um meio desfavorecido ter sucesso e alcancar cursos de alto
prestigio social. Situacfes assim, no entanto, constituem-se de excecBes, que podem ser
consideradas atos heroicos, pontuais e raros, que demandam investimentos, esforgcos e
dedicagédo acima do considerado normal.

Quando somente as classes abastadas tinham acesso ao EM, este era garantia de titulos
que alocavam seus egressos em profissdes que ocupavam prestigio social, contudo, quando 0s
filhos das classes populares conseguem acessar esse nivel de educacdo escolar se deparam
com a “inflacdo dos diplomas”, em que “ha desvalorizag¢ao [dos titulos] por simples efeito de
inflacdo e também da ‘qualidade social’ dos detentores de titulos” (BOURDIEU, 2003, p.
157). Nesse sentido:

Os efeitos de inflacdo escolar sdo mais complicados do que comumente se diz: pelo
fato de um titulo valer sempre os que os seus portadores valem, um titulo que se
torna mais frequente €, por isso mesmo desvalorizado, mas perde ainda mais valor

ao tornar-se acessivel a pessoas “sem valor social” (BOURDIEU, 2003, p. 157.
Grifo do autor).

Com efeito, essa dicotomia de valores e, consequentemente de oportunidades
conferidas pela aquisicdo da escolarizagéo resulta em frustracdo, decepcao e recusa ao acesso,
permanéncia e conclusdo da fase final da EB, assim como em desinteresse em prosseguir a
escolarizagdo em um curso superior.

Inserida nesse contexto, a educacdo escolar ndo se constitui em atrativo a juventude
pobre. Em varios momentos essa precisam decidir entre continuar na escola ou abandona-la,
seja por necessidade de dedicar-se ao trabalho ou por outras situacfes que proporcionam
satisfacdo mais imediata. Nessa situa¢do, permanecer ou ndo na escola “depende de um
processo de decisdo cujos parametros sdo funcdes da posicdo social ou posicdo de classe. A
partir de sua posicao, os individuos ou as familias ttm uma estimativa diferente de custos,
riscos e beneficios antecipados que estdo associados a uma decisdo” (BOUDON, 1979, p.
117).

Bourdieu (2007) argumenta que o investimento em educacao por parte das familias e
dos individuos também sdo constituintes do “habitus”, nesse caso, do “habitus” de classe e até
mesmo um “habitus” familiar. Isso ocorre devido ao acumulo historico de experiéncias
inerentes ao éxito e ao fracasso e em relacéo as possibilidades de ascensédo social que ocorrem

dentro de determinados grupos sociais e familias. Por meio das experiéncias e dentro da
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realidade social em que estdo imersos, 0 que depende dos tipos e volumes de Capitais
Econdmico, Social, Cultural e Simbdlico que possuem, 0S grupos sociais constroem
conhecimentos que ndo sdo plenamente conscientes, mas que determinam o que € e 0 que nao
é possivel de ser alcancado por seus membros e filhos e grau de risco e possibilidade de
retorno do investimento em educacdo escolar, tanto no que tange ao mercado de trabalho
como nos diferentes mercados simbolicos. Esses conhecimentos ou ‘“habitus” direcionam,
entdo, suas acles e investimentos, tanto em termos de recursos financeiros como de tempo,
esforco, dedicacdo, bem como a exigéncia dos pais em relacdo a educacdo escolar, assim, o
grau de investimento esté relacionado com a classe social.

Bourdieu (2007) argumenta que as elites econbmicas e culturais investem
pesadamente na escolarizacdo, todavia, sem grandes esforcos, devido ao fato de que o sucesso
escolar nessa condicao social é tido como natural e o fracasso é pouco provavel. Ademais, as
elites ja ocupam posicGes dominantes na sociedade e, sendo assim, ndo precisam lutar pela
ascensdo social por meio da escolarizacdo dos filhos, é necessaria apenas a manutencéo de
suas posicdes. O autor também diferencia as elites entre as mais ricas em Capital Econémico
e as mais ricas em Capital Cultural. As primeiras buscam a certificacdo escolar com o intuito
de legitimar sua posicdo que ja é garantida pelo Capital Econdmico que possuem. As
segundas tém a propenséo a investir em carreiras mais longas com maior prestigio.

A tendéncia da classe média ¢é envidar grandes esforcos na escolariza¢do dos filhos,
tendo em vista que as familias pertencentes a esse grupo social sdo detentoras de um volume
consideravel de capitais que asseguram as chances de seus filhos obterem sucesso escolar.
Outro fator determinante sdo as expectativas futuras de ascensdo social, j& que, em grande
parte, sdo oriundas das classes populares e chegaram a essa posi¢ao através da escolarizacéo.
A educacdo escolar, entdo, significa ndo somente a manutencdo desse status, mas também a
possibilidade de continuarem ascendendo em direcdo as camadas superiores. Em favor de
proporcionar oportunidades educacionais aos filhos, visando beneficios futuros, as familias da
classe media se dispdem a renunciar ao consumo de bens materiais, a reduzir 0s gastos com
passeios e outras atividades que ddo prazeres imediatos, a exigir uma maior dedicacdo aos
estudos e até mesmo reduzir o nimero de filhos no projeto familiar. As familias pertencentes
a esse estrato social, principalmente as que ascenderam das classes menos favorecidas,
tendem também a investir na ampliagdo do Capital Cultural por meio da aquisigédo de livros e
da participacdo de eventos culturais e depositam grandes- esperangas na educagéo escolar de
suas criancas (BOURDIEU, 2007).
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As classes populares, nas quais se incluem grande parte da classe trabalhadora,
desprovida tanto de Capital Econdmico como do Cultural legitimado pelas elites, tende a
investir moderadamente na escolarizacdo. Dentre as varias raz6es desse pouco empenho com
relacdo a educacdo escolar estdo: a experiéncia acumulada de que as chances de sucesso
escolar sdo minimas, devido a escassez de recursos econdmicos, sociais e culturais que
possibilitem o bom desempenho escolar; o prazo longo que a educacdo escolar requer e,
consequentemente, o adiamento da entrada dos filhos no mercado de trabalho; a ndo garantia
de ascensdo social como retorno do investimento por ocasido da conquista dos titulos
escolares, tendo em vista que a valoracdo dos titulos estd vinculada a posse de recursos
econdmicos e sociais e que 0 acesso a um determinado titulo escolar pelas classes desprovidas
de Capital Econémico e Social resulta em sua desvalorizacdo. Dessa forma, a exigéncia dos
pais & pequena com relacdo a dedicacdo e empenho dos filhos, pois se espera apenas que estes
ultrapassem ligeiramente tanto o nivel de escolarizacdo e socioecondmico dos pais. Essas
razOes justificam, entdo, a preferéncia por carreiras mais curtas, que possibilitam a insercéo
no mercado de trabalho mais rapidamente (BOURDIEU, 2007).

Os discursos em torno da educacdo em geral tém enfatizado a necessidade de uma
educacéo para todos, posto que de um lado estéo as pressdes do mercado de trabalho, que face
as novas tecnologias exige novas competéncias e de outro a necessidade de elevar os niveis de
escolaridade da populacdo, apregoada pelos 6rgdos governamentais a fim de atender a
exigéncia de organismos internacionais. Os interesses do capital, engendrados pelo mercado
de trabalho, defendem a educacdo como uma estratégia para o desenvolvimento
socioecondmico e 0s que defendem os interesses da classe trabalhadora falam na
escolarizacdo, inclusive em formacdo profissional e tecnoldgica, como meio de inclusédo e
reducdo das desigualdades sociais.

Nesse sentido, entdo, o momento é de uma dualidade de interesses entre duas
vertentes: “a politica de expansdo do capitalismo, que busca mao de obra habilitada,
preparada, qualificada tecnicamente, volumosa e de baixo custo e a politica humanista, de
valorizagdo do ser humano que objetiva a formacao integral do homem” (SOUZA; ALVES,
2011, p. 302).

A classe trabalhadora, na atual conjuntura do pais, principalmente aos jovens e adultos
com pouca escolaridade, interessa tanto a preparacéo voltada para o mercado de trabalho, com
vistas ao emprego e renda, de modo que posso suprir suas necessidades mais imediatas,
quanto a formagdo humana integral. Nesse aspecto, a preparacdo para o trabalho seria um

paliativo, uma espéecie de mal necessario. Todavia, a educacdo ndo deve se restringir a esse
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plano imediatista e raso. E possivel, no entanto, que exatamente devido a pouca formagio
recebida, do Capital Cultural restrito a seu grupo social, ndo tenha consciéncia da importancia
de uma formacdo mais completa e prefira a formacdo mecanicista que acaba por atender
muito mais aos interesses do capital que 0s seus proprios.

Até mesmo em relacdo aos resultados imediatos esperados da educacdo, a escola
estaria seguindo na contramao dos interesses da classe trabalhadora. Nesse aspecto, Gentili
(2013) denuncia a desintegracdo da promessa integradora. Tal promessa seria a crenga de que
a escolaridade seria garantia de se conquistar o pleno emprego, ou seja, todos estariam em
condigdes de conseguir um emprego em que seus direitos trabalhistas e de seguridade social
estariam assegurados, teriam um salario equilibrado e, com isso, haveria a manutencgéo e até o
aumento da renda individual e a consequente melhoria na qualidade de vida, bem como
levaria ao enriquecimento de toda a sociedade. Dai, os esforcos em aumentar a escolaridade
do trabalhador, ja que a escola assume uma perspectiva integradora em que a educacdo esta
associada ao desenvolvimento econémico, ao emprego, a mobilidade e a ascensdo social
(FRIGOTTO, 2013, p. 17).

Nas palavras de Gentili:

A promessa integradora da escolaridade estava fundada na necessidade de definir
um conjunto de estratégias orientadas para criar as condi¢des ‘educacionais’ de um
mercado de trabalho em expansdo e na confianca (aparentemente incontestavel) na
possibilidade de atingir o pleno emprego. A escola constituia-se assim em um
espaco institucional que contribuiria para a integracdo econbmica da sociedade,
formando o contingente (sempre em aumento) da forca de trabalho que se
incorporaria gradualmente ao mercado. O processo de escolaridade era interpretado
como um elemento fundamental na formacdo do capital humano necessario para

garantir a capacidade competitiva das economias e, consequentemente, o incremento
progressivo da riqueza social e da renda individual (2013, p. 80. Grifo do autor).

Isso se deu nas décadas de 1950 a 1970, devido ao crescimento da economia mundial e
com vista a atender a necessidade de diversos setores, a saber: do mercado de trabalho, que
precisava de trabalhadores qualificados; do Estado, porque promoveria 0 emprego e 0
desenvolvimento econémico; das empresas, para acompanhar intensidade e rapidez do
desenvolvimento tecnoldgico; das instituicdes escolares, cujas politicas estavam diretamente
vinculadas ao sistema produtivo; dos sindicatos, para responder a uma demanda crescente de
trabalhadores e para armar-se de mecanismos de negociacao; e das pessoas, que pretendiam o
aumento da renda individual por meio do investimento na escolarizagdo (GENTILI, 2013, p.
84. Grifos do autor).

No entanto, fatores como inflagdo, reducéo no crescimento, influéncias do pensamento

neoliberal, que juntos provocam o que Gentili (2013) chama de crise global do capitalismo,
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quebram a promessa integradora em que a escolarizagcdo seria promotora de uma equidade
social. Em um movimento contrério, a condi¢cdo econémica mundial, mais sentida em paises
periféricos como o Brasil, ocasiona 0 aumento da pobreza e da desigualdade, quando
promovem o desemprego estrutural (que ocorre na mudanga da estrutura dos meios de
producéo) e a precarizacdo do trabalho (com eventos como a terceirizagdo), que constitui a
crise do trabalho assalariado (FRIGOTTO, 2013; KUENZER, 2013; FRANCO, 2013;
GENTILI, 2013).

Sob argumento de custos trabalhistas altos, passou-se a ser aceito pelos pensamentos
neoliberais que emergiram nos anos 1980 e 1990 que certa dose de desemprego seria
“estimulo competitivo as meritocraticas economias na era da globalizagdo” (GENTILI, 2013,
p. 88), que, a partir de entdo, passam a ser regidas pelo principio da empregabilidade. Nas
palavras de Gentili:

A desintegragdo da promessa integradora implicou a constru¢cdo de uma nova
esperanca, s6 que desta vez muito mais arriscada para os individuos e com um custo

social cuja evidéncia ndo se expressava outra coisa sendo a natureza estruturalmente
excludente dos novos tempos: a empregabilidade (2013, p. 89. Grifo do autor).

Nesse contexto, “educar para o desemprego levou ao conhecimento (tragico para
alguns, natural para outros) de que se devia também formar para o desemprego, numa légica
de desenvolvimento que transformava a dupla ‘emprego/auséncia de trabalho’ num
matrimonio inseparavel” (GENTILI, 2013, p. 89). Dessa forma:

Mais do que pensar a integracdo dos trabalhadores ao mercado de trabalho, o
desenho das politicas educacionais deveria orienta-se para garantir a transmisséo
diferenciada de competéncias flexiveis que habilitem os individuos a lutar nos
exigentes mercados laborais pelos poucos empregos disponiveis. A garantia do
emprego como direito social (e sua defesa como requesito para as bases de uma
economia e uma vida politica estavel) desmanchou-se diante da nova promessa de

empregabilidade como capacidade individual para disputar as limitadas
possibilidades de inser¢éo que o mercado oferece (GENTILI, 2013, p. 89).

Na concepgdo de integracdo, na qual o aumento da escolaridade do trabalhador,
propiciada pelo Estado, garantiria o pleno emprego e, se ndo sua mobilidade e ascensédo
social, mas, no minimo uma vida como certa qualidade, ja que teriam bons empregos e maior
produtividade, as politicas de educacdo e emprego deveriam fazer parte de um projeto social
de desenvolvimento nacional na qual o Estado teria grande responsabilidade. Houve, no
entanto, um deslocamento dessa responsabilidade do plano social para o individual. Desta
forma, “ja ndo ha politicas de emprego e renda dentro de um projeto de desenvolvimento

social, mas individuo que devem adquirir competéncias ou habilidades no campo cognitivo,
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técnico, de gestdo e atitudes para se tornarem competitivos e empregaveis" (FRIGOTTO,
2013, p. 15). Nessa perspectiva, o individuo é que assume a responsabilidade de sua
qualificacdo, requalificacdo para garantir sua empregabilidade ou criar “autoemprego” no
mercado informal (SAVIANI, 2007).

A educacdo por si s, portanto, ndo tem forca para mudar toda uma sociedade em suas
diversas esferas, todavia, 0 acesso ao conhecimento sempre teve e sempre tera um papel
significativo na estratificacdo social. No momento atual, quando novas exigéncias
intelectuais, basicas e aplicadas, vao se tornando exigéncias até mesmo para a vida cotidiana,
ela ganha mais forca e poder de transformacao.

Nesse sentido, Severino (2000, p. 65) argumenta que:

A educacdo brasileira e o desafio da formagdo humana no atual cenario historico da
humanidade vive, hoje, um momento de sua histéria marcado por grandes
transformagdes, decorrentes, sobretudo, do avango tecnoldgico, nas diversas esferas
de sua existéncia: na producdo econdmica dos bens naturais; nas relagdes politicas
da vida social; e na construcdo cultural. Esta nova condicdo exige um

redimensionamento de todas as praticas mediadoras de sua realidade historica, quais
sejam, o trabalho, a sociabilidade e a cultura simbolica (SEVERINO, 2000, p. 65).

Todavia, a educacdo e o trabalho mantém entre si uma relacdo de autonomia relativa e,
nessa perspectiva, se integrados podem produzir resultados distintos ou ainda contrarios aos
que tem sido postos e constituir-se ao mesmo tempo como fator de desconstrucdo da ordem e
instrumento de transformacéo.

Acerca da educagdo, o que cremos ¢ que “a educagdo sozinha ndo transforma a
sociedade, sem ela, tampouco, a sociedade muda” (FREIRE, 2000, p. 67).

Mesmo a escola preparando 0s jovens para preencher as vagas de emprego existentes,
ndo ha espaco para todos. Dito de outro modo, o fato de ser qualificado para determinada
funcdo ndo garante que o mesmo tera a oportunidade de desempenha-la. Outro fator que
contribui para a manutengéo da situacdo de ndo garantia de emprego sao as rapidas mudancas
do nosso cenario econémico, que exige facilidade de adaptacdo do jovem trabalhador, pois a
area que o mercado exige hoje pode estar saturada em poucos anos e até em poucos meses
(DUBET, 2003).

Nesse sentido, had que se sair da formacdo estreita para 0 mercado de trabalho e
priorizar a formacao integral. Ha também que se investir, ndo apenas no acesso, mas também
na continuidade, por meio da permanéncia e conclusdo exitosa da EB. Para tanto, é necessaria
a implementacdo de politicas publicas educacionais com essa finalidade, assim como politicas

publicas na area social, relativas a emprego e renda. Nesse sentido, encontramos respaldo em
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Gentili (2000), que ao defender a educacdo como um direito social, afirma que a educacéo

nessa perspectiva:
[...] remete inevitavelmente a um tipo de acdo associada a um conjunto de direitos
politicos e econdmicos sem 0s quais a categoria de cidadania fica reduzida a uma
mera formulacdo retdrica sem conteldo algum. Partindo de uma perspectiva
democréatica, a educacdo é um direito apenas quando existe um conjunto de
institui¢des publicas que garantam a concretizacdo e a materializagéo de tal direito.
Defender “direitos” esquecendo-se de defender e ampliar as condicBes materiais

gue 0s asseguram € pouco menos que um exercicio de cinismo [...] (GENTILI, 2000,
p. 247).

Por outro lado, consideramos a educagdo como acdo sociocultural. Nesse aspecto,
amparamo-nos em Gramsci (1976) que salienta que nenhuma reforma intelectual e moral
pode se dar desligada da reforma econémica.

A exemplo de Dubet (2003), ndo atribuimos culpa a escola ou a educacao escolar as
mazelas da sociedade brasileira, considerando que esta € regida pelo capitalismo e as relacdes
sociais sdo determinadas pela forma de producdo sob seu jugo.

A educacdo escolar pode deixar de ser reprodutiva na medida em que, mediante uma
educacdo que vise a emancipacao e empoderamento do ser humano, o habilite para perceber a
realidade de dominag¢do e como uma nova visao de mundo e um ‘“habitus” em constante
reformulacdo, possa questionar o status quo no que se refere aos lugares que individuos e

grupos sociais ocupam na sociedade.

1.2.3 A Educacéo de Jovens e Adultos como Direito Social

A Educacéao de Jovens e Adultos (EJA) faz parte da Educagédo Popular, considerando
que a “educagdo popular ¢ a educacdo oferecida a toda a populacgéo, aberta a todas as camadas
da sociedade que deve ser gratuita e universal” (PAIVA, 1985, p. 46). Ou ainda, educacao
popular seria aquela educacao destinada as chamadas ‘camadas populares’ da sociedade, isto
é, a instrucdo elementar, o ensino técnico profissional e a luta em favor da difusdo do ensino
priméario. A EJA, por sua vez, trata-se da ““[...] educacdo destinada aqueles que ndo tiveram
oportunidades educacionais em idade propria ou que a tiveram de forma insuficiente”
(PAIVA, 1985, p. 16).

Numa perspectiva tradicional a educacdo tem sido concebida tomando por base um
conjunto de leis universais que séo entendidas como definitivas e absolutas, bem como
imprescindiveis para a natureza e para a vida e historia humana. Logo, a func¢éo da educacéo e

conhecer e transmitir essas leis universais de conhecimento. A educac¢do popular surge, entéo,
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como uma resposta a dicotomia entre as praticas educativas que exclui parte dos seres
humanos dos processos educativos e o discurso pedagdgico de que a educacdo tem
compromisso com o desenvolvimento da totalidade da humanidade, bem como com a
democracia e com a cidadania. Dessa forma, propde que a educacgéo seja feita a partir e com
as classes subalternas e populares, historicamente oprimidas e roubadas em sua humanidade
(FREIRE, 1987), isto &, excluidas do desenvolvimento humano e cidaddo que a educacao
deveria propiciar.

A Educacdo Popular, na dtica de Freire (1996), se faz popular pelo potencial de
organizacao da classe trabalhadora, possui em sua esséncia a contestagao do sistema politico e
da ordem econdmica vigente, assim a qualidade de ser politica é inerente a sua natureza.
Portanto, ndo é neutra. Destaca-se, assim, 0 vinculo entre educacdo e politica, e educacdo e
luta de classes. A educacéo deixa de ser vinculada somente a transmissao de saberes e passa a
ser ato politico (FREIRE, 2003). Constitui um projeto educativo que resgata a concepcao
mais universal de educacao, isto é, a educagdo como formacdo humana, qual seja, formagdo
do sujeito em suas mdltiplas potencialidades na busca de um sujeito integral. Entendida,
entdo, como educacdo do povo e para 0 povo, a Educacdo Popular é essencial como
oportunizadora das condicdes intelectuais que podem proporcionar maior esclarecimento dos
trabalhadores para o engajamento e a participacao social.

Durante muito tempo, as escolas noturnas para adultos foram a Unica forma de
educacdo de adultos praticada no pais e com o fato de a duracdo dos cursos de EJA passarem
a ter duracdo menor que aquela oferecida a populacdo em idade escolar prépria, ela passa a
ser tratada como alfabetizacdo, educacdo de base e, posteriormente, educacdo continuada e
educacéo ao longo da vida.

Na perspectiva de educacdo ao longo da vida, a educacdo de adultos é entendida como
um processo continuado, de longo prazo, que engloba todo processo de aprendizagem, seja
formal ou informal, em que pessoas consideradas adultas pela sociedade “desenvolvem suas
capacidades, enriqguecem seu conhecimento e aperfeicoam suas qualificaces técnicas e
profissionais, ou as redirecionam, para atender suas necessidades e as de sua sociedade”

(UNESCO, 1999, p. 19). Vista dessa forma, a EJA tem como objetivo:

desenvolver a autonomia e o senso de responsabilidade das pessoas e das
comunidades, fortalecendo a capacidade de lidar com as transformagdes que
ocorrem na economia, na cultura e na sociedade como um todo; promover a
coexisténcia, a tolerancia e a participagdo criativa e critica dos cidaddos em suas
comunidades, permitindo assim que as pessoas controlem seus destinos e enfrentem
desafios que se encontram a frente (UNESCO, 1999, p. 20).
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Por esse prisma, acredita-se que a educacdo de adultos possa modelar a identidade do
cidaddo e dar um significado a sua vida Acredita-se também que para o desenvolvimento
justo e sustentavel, de forma que a humanidade possa sobreviver a enfrentar os desafios do
presente e do futuro, o desenvolvimento deve ser baseado no respeito integral aos Direitos
Humanos (UNESCO, 1999), da qual a educacdo é parte constituinte.

Nessa vertente, ndo se pode separar o direito & escolariza¢do dos direitos humanos. Os
"jovens-adultos”, mesmo que tenham estacionado o processo de escolarizacdo, ndo
"paralisam” os "processos de sua formacdo mental, ética, identitaria, cultural, social e
politica” (ARROYO, 2005, p. 24-25). Nesse sentido, é preciso um olhar mais positivo,
reconhecendo que 0s sujeitos da EJA, "protagonizam trajetérias de humanizagédo",
participando em lutas sociais pela garantia de seus direitos.

A escolarizacdo, em nivel de direito, ainda que na fase adulta, constitui-se em “direito
humano universal e social inalienavel” (BRASIL, 2013a, p. 16) e faz parte de um conjunto de
elementos que configura a inclusdo social e de direito a cidadania, tendo em vista que ha
algum tempo a exclusdo social tem sido entendida para além da situacdo econdmica, sendo
que “se a pobreza material ndo é mais suficiente como critério de definicdo do que é ser
pobre, pela critica amplamente difundida aos limites da perspectiva puramente econémica, ha
hoje uma tendéncia a considerar a pobreza como auséncia de direitos, ou seja, na relagéo entre
pobreza e cidadania” (SARTI, 1996, p. 17-18).

Com efeito, a EJA “representa uma divida social ndo reparada para com os que nao
tiveram acesso a educagdo” (BRASIL, 2000, p. 5) e proporcionar oportunidades educacionais
aos que ndo ingressaram na escola ou dela foram excluidos precocemente significa muito
mais que dar-lhes a oportunidade de ocupar outro espaco no mercado de trabalho. Significa
reconhecé-los como portadores do direito a uma educacao que permita a compreensao da vida
moderna em seus diferentes aspectos, e, como decorréncia, 0 posicionamento critico face a
sua realidade (HADDAD; DI PIERRO, 1994). Ainda na vertente legal, a educacdo é um
direito intrinseco inerente ao processo de humanizacdo de homens e mulheres e meio
indispensavel para realizacdo de outros direitos. Dito de outra forma, a educacdo é uma pré-
condicdo para a cidadania (DALARI, 2004).

E educacdo, entdo, repetimos, mesmo que na idade adulta, tem o poder de habilitar
para 0 exercicio de outros direitos, isto €, para potencializar o ser humano como cidad&o
pleno, de tal modo que este se torne apto para viver dignamente, agir e interagir no mundo

moderno. “Educagdo consiste, portanto, no processo de socializacdo da cultura da vida, no



70

qual se constroem, se mantém e se transformam saberes, conhecimentos e valores” (BRASIL,
2013a, p. 16).

O Sistema de Ensino continua alimentando o contingente de jovens e adultos com
defasagem escolar, seja por ndo ingressarem na escola ou por dela se evadirem por maltiplas
razbes. A caréncia escolar de adultos e jovens que ultrapassaram a idade considerada prépria
tem graus variaveis e vai desde a total falta de alfabetizacdo, passando pelo analfabetismo
funcional, até a escolarizacdo incompleta nas etapas do Ensino Fundamental e do Médio. Essa
defasagem educacional mantém e reforca a exclusdo social, privando largas parcelas da
populacdo ao direito de participar dos bens culturais, de integrar-se na vida produtiva e de
exercer sua cidadania (BRASIL, 2013a, p. 40). A medida que o direito & educacéo é negado, o
direito ao acesso a outros direitos também é subtraido e sem acesso pleno aos seus direitos e a
cidadania, que Carvalho (2002) define como o exercicio dos direitos politicos, civis e sociais,
0 homem ndo é um cidadéo pleno e tem todas as esferas de sua vida perpassada por uma essa
falta que esta no &mago da exclusdo. Heringer et al. (1994, p. 19-20) define exclusdo como “a
maneira pela qual convivem uma pequena parcela da populacdo que tem acesso a renda,
consumo, servicos e bens culturais, e uma grande maioria que se encontra privada destes bens
materiais € simbdlicos”, sendo nesse nddulo que se localiza a principal face da exclusao.

Assim, a educacdo, definida como direito social, tem se apresentado como pré-
requisito para a expansdo dos outros direitos, haja vista que em paises nos quais ela foi
introduzida proporcionou o desenvolvimento da cidadania, como ocorreu na Inglaterra. E ela
que permite as pessoas tomarem conhecimento de seus direitos e se organizarem para lutar
por eles. A auséncia de uma populacdo educada tem sido sempre um dos principais obstaculos
a construcdo da cidadania civil e politica (CARVALHO, 2002, p. 11).

A educacdo escolar é capaz de modificar as trajetorias dos individuos a medida que se
insere em seus projetos de vida, bem como por meio do empoderamento dos individuos
pertencentes as classes menos favorecidas, o que pode ocorrer através da formacao que vise a
um sujeito ndo apenas com competéncia técnica, mas, sobretudo, capaz de exercer sua
autonomia e, assim, agir e interagir no mundo de forma critica e ativa. Para isso, sdo
necessarias politicas pablicas nessa direcéo.

Portanto, a proxima Secdo tratara das politicas publicas de Educacdo Basica e de
Jovens e Adultos na sua interface com a profissionalizagdo que permeiam os documentos
legais vigentes na legislacao brasileira, bem como discorre acerca do estudo realizado sobre a

Educacdo Basica na Inglaterra e suas demandas.
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SECAO Il

AS POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E DE
EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: AFASTAMENTOS E APROXIMAGCOES

Paulo Freire (2001) argumenta que o cerne dos problemas da educagédo néo se localiza
nas questdes pedagogicas, mas sim, trata-se de questdes politicas. Em suas palavras:
Que a alfabetizagdo tem que ver com a identidade individual e de classe, que ele tem
que ver com a formacdo da cidadania, tem. E preciso, porém, sabermos, primeiro,
que ela ndo é a alavanca de uma tal formacdo — ler e escrever ndo sdo suficientes

para perfilar a plenitude da cidadania — segundo, é necessario que a tornemos e a
fagamos como um ato politico, jamais um que fazer neutro (FREIRE, 2001, p. 30).

Portanto, esta Se¢do tratara das politicas publicas que permeiam os documentos legais
vigentes na legislacdo brasileira, no que tange a Educacdo Basica, a Educacdo de Jovens e
Adultos e a interface de ambas com a profissionaliza¢do, bem como discorre acerca do estudo
realizado sobre a Educacdo Bésica na Inglaterra e suas demandas.

As politicas publicas repercutem nas diversas esferas da sociedade, seja no ambito
econdmico, social, politico ou cultural, haja vista as inter-relacfes existentes entre Estado,
politica, economia e sociedade (SOUZA, C., 2006) e a sua formulagdo resulta no
envolvimento de diversos mecanismos de interacdo entre aspectos econémicos, politicos e
ideologicos. As decisbes das a¢es do Estado surgem diante de uma determinada correlagdo
de forcas com a participacdo da sociedade civil organizada em uma arena de disputas de
projetos e concepcdes em um determinado momento historico. Leis, decretos e outros
instrumentos legais sé&o produtos dessas correlagfes cujo reflexo se evidencia nos textos
(HOFLING, 2001).

Nesse contexto, politicas publicas sdo entendidas como “formulagdo de propostas,
tomada de decisdes e sua implementacdo por organizacdes publicas, tendo como foco temas
que afetam a coletividade, mobilizando interesses e conflitos” (RUA, 2009, p. 19). Em geral,
vé-se que ha diferenca entre politicas de governo e politicas de Estado, tendo em vista que a
primeira constitui-se em acdes de um determinado governo e ndo do Estado, pois ndo ha a
garantia de continuidade a cada mudanca de governante. Nesse aspecto, Oliveira (D., 2011)
salienta:

Considera-se que politicas de governo sdo aquelas que o Executivo decide num

processo elementar de formulagdo e implementacdo de determinadas medidas e
programas, visando responder as demandas da agenda politica interna, ainda que
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envolvam escolhas complexas. J4 as politicas de Estado sdo aquelas que envolvem
mais de uma agéncia do Estado, passando em geral pelo Parlamento ou por
instancias diversas de discussdo, resultando em mudancas de outras normas ou
disposicbes preexistentes, com incidéncia em setores mais amplos da sociedade
(OLIVEIRA, D., 2011, p. 329).

O principal fundamento da politica pablica € concretizar direitos por meio das acoes
do Estado, utilizando-se para isso dos servigos plblicos (HOFLING, 2001). Essa ideia é
corroborada por Bercovici (2006, p. 151) quando afirma que “[...] Politica publica e servigo
publico estdo interligados, ndo podem ser separados, sob pena de esvaziarmos o seu
significado”.

Historicamente, em tempos iniciais da republica, o exercicio dos direitos do cidadao
brasileiro ndo estava ligado a alfabetizacdo, mas as posses, sendo que somente os que fossem
proprietarios de terras ou de estabelecimentos comerciais € que tinham o direito ao voto.
Porém, havia a época, comerciantes e proprietarios de terras analfabetos. Com o passar do
tempo, a instrucdo passou a ser 0 mecanismo de acesso a esses direitos, assim como a ter
relacdo direta com a renda dos cidad&@os e suas relacGes dentro dos processos econdmicos e
sociais. Considerando esse novo aspecto, o desenvolvimento econdmico e social, com a
eliminacdo das desigualdades, deve estar no centro da elaboracdo e objetivacdo das politicas
publicas de Estado, principalmente no que tange as politicas educacionais, que dizem
“respeito as decisdes que o Poder Publico, isto ¢, o Estado, toma em relagdo a educacdo”
(SAVIANI, 2008, p. 7), ja que a educacdo permeia e influencia as diversas areas da vida
humana, seja na esfera social, cultural, profissional ou econdémica. Por enquanto, o que se tem
visto é um paradoxo perverso e cruel: os mais ricos estudam o dobro que 0s mais pobres,
enquanto que os que estudam mais conseguem até dobrar sua renda®

Com a nova configuragdo geografica brasileira, devido ao éxodo rural e,
consequentemente, a grande concentracdo das massas nas cidades somada a revolucao
tecnoldgica mundial, esforcos também tiveram de ser aplicados na preparagdo da populacéo
para lidar tanto com as novas tecnologias como com as novas formas de viver em sociedade.
Nessa perspectiva, a humanidade tem se deparado com a necessidade de um acesso maior ao
conhecimento sistematizado pela escola em todos os niveis. Por sua vez, a escolarizacdo, que
ainda nem mesmo em nivel fundamental foi universalizada, viu-se impelida a ser ampliada
para o nivel médio, tendo em vista que ndo é possivel dissociar a questdo da desigualdade

social promovida pela péssima distribuicdo de renda e do descaso para com a educagéo.

8 Fonte: IBGE — PNAD 2009.
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Sob esse prisma, nenhum pais resolverd plenamente todos os seus problemas com a
educacio, mas sabe-se que pais algum os resolve se ndo der atencdo especial a ela (RAMAO;
RODRIGUES, 2011, p. 19). No entanto, a maior parte das politicas “sdo frageis, produto de
acordos, algo que pode ou ndo funcionar; elas séo retrabalhadas, aperfeicoadas, ensaiadas,
crivadas de nuances e moduladas através de complexos processos de influéncia, producéo e
disseminagdo de textos e, em ultima andlise, recriadas nos contextos da pratica” (BALL,
2001, p. 102), bem como influenciadas por organismos internacionais que tem por finalidade
moldar as politicas dos paises periféricos aos interesses dos paises centrais do sistema
capitalista.

Com efeito, as politicas publicas no Brasil voltadas a populagdo adulta sdo, entdo,
geridas a partir de dois eixos norteadores: a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que visa ao
aumento da escolarizacdo daqueles que na idade considerada propria para cursar a Educacéo
Bésica (EB) abandonaram a escola sem concluir essa fase; e os cursos de profissionalizac&o,
por meio da Educacdo EP. A seguir trataremos de ambos 0s eixos e da perspectiva de sua

integracéo.

21 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E SUA INTERFACE COM A
EDUCACAO PROFISSIONAL

O Artigo n° 205 da Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988) afirma que a educacgéo é
um direito de todos e um dever do Estado. Outros documentos legais, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394/1996 (LDB n° 9.394/96), também
garantem esse direito e, inclusive, o direito daqueles que ndo tiveram acesso a EB na chamada
“idade propria”.

O Plano Nacional de Educacdo 2000 a 2010 (PNE — 2000 a 2010), em seus objetivos e
metas do item 5, que trata da EJA, estabeleceu que se deveria ampliar a oferta da EJA, associa-la
a EP, bem como articular as politicas de EJA as de emprego:

Meta 15: Sempre que possivel, associar ao ensino fundamental para jovens e adultos
a oferta de cursos basicos de formacéo profissional.

Meta 16: Dobrar em cinco anos e quadruplicar em dez anos a capacidade de
atendimento nos cursos de nivel médio para jovens e adultos.

Meta 22: Articular as politicas de educagdo de jovens e adultos com as de protecdo
contra o desemprego e de geracdo de empregos (BRASIL, 2000).
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J& o Plano Nacional de Educacdo 2014 a 2024 (PNE-2014-2024) estabeleceu metas que
chamou de “estruturantes para a garantia do direito a educacdo basica com qualidade, que
dizem respeito ao acesso, a universalizacdo da alfabetizacdo e a ampliacdo da escolaridade e

das oportunidades educacionais”, propondo a expansdo da EP e sua a articulagdo com a EJA:

Meta 10: oferecer, no minimo, 25% das matriculas de educacdo de jovens e adultos,
nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada & educacéo profissional.

Meta 11: triplicar as matriculas da educacdo profissional técnica de nivel médio,
assegurando a qualidade da oferta e pelo menos cinquenta por cento da expansdo no
segmento publico (BRASIL, 2014).

A LDB n° 9.394/96, ja com as alteracdes e nova redacdo dada pela Lei n® 11.741, de
2008, preconiza que “A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (Art. 22. Grifo nosso).

Nos termos dessa legislacdo (LDB n° 9.394/96), os trés ultimos anos da Educacao
Basica (EB), ou seja, 0 Ensino Médio (EM), terdo como finalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo béasica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condic6es de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(LDB n®9.394/96, Art.22. Grifo nosso).

No que tange a EJA, a LDB assevera que “sera destinada aqueles que ndo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental ¢ médio na idade propria” (Art. 37)
e salienta que “A educagao de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com
a educacéo profissional, na forma do regulamento” (Art.37, § 3° Grifo nosso).

A mesma LDB, acerca “Da Educagdo Profissional e Tecnoldgica” (EPT), afirma que
“A educagao profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da educagdo nacional,
integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacéo e as dimensfes do trabalho,
da ciéncia e da tecnologia” (Art. 39. Grifo nosso).

Desse modo, para que se cumpra o estabelecido pela legislacdo, € necesséario que o
Estado implemente politicas publicas com as devidas finalidades. Nesse contexto, a

elaboracéo dessas politicas deve estar de acordo com o estabelecido na Constituicdo e demais
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documentos legais. Contudo, a politica educacional neoliberal dos anos 1990 evidencia
influéncias externas de organismos internacionais, tanto nos diagnoésticos como diretamente
no teor dos instrumentos legais, bem como na aplicagdo da legislacio “mediante o
estabelecimento de condicgdes para a utilizacdo de recursos em programas nos quais aqueles

organismos participam como cofinanciadores” (LIMA FILHO, 2002, p. 275).

Sob o argumento da modernizacdo, elevacdo da produtividade do trabalho e
competitividade nacional, o Banco Mundial, a CEPAL e o BID formulam politicas
educacionais dirigidas especialmente as nagdes periféricas da economia capitalista
mundial. Tais politicas adotam como postulado a concepgdo da educacdo como
determinante do progresso técnico, fator de desenvolvimento econdmico, de
mobilidade social e de alivio da pobreza, apresentando-a associada a ideia de
progresso social (BANCO MUNDIAL, 1995; CEPAL, 1995; BID, 1997). Nessas
politicas, segundo Gimeno Sacristdn (1998) as reformas sdo abordadas como
programas técnicos, racionais, voltados a eficiéncia e gestdo, constituindo-se,
pretensamente, como politicas publicas que tém em mira a descaracterizacdo da
noc¢ao de politica como ideia e préatica de transformac&o social (LIMA FILHO, 2002,
p. 276).

Nesses termos, a pretensa intengdo de retirar os paises de baixa e média renda da
condigdo de atraso, atribuida as deficiéncias e baixa equidade de seus sistemas educacionais,
tem um papel nitidamente ideoldgico, cuja finalidade é a ocultacdo tanto das fontes de
subdesenvolvimento, desemprego e pobreza quanto dos interesses dos paises centrais, no atual
estagio das relagdes sociais capitalistas em ambito internacional. Dessa forma, as politicas
publicas que visam as reformas educativas expressam projetos politicos que, por sua vez,
visam a disputa de poder e nem sempre trazem consigo objetivos reais de reforma social. Em
vez disso:

Na assimilacdo e implementacdo dessas politicas nos paises periféricos do sistema
de relagOes capitalistas mundiais ocorrem processos politicos diversos em que as
elites dominantes nacionais se articulam ao capital internacional, de forma que a
consecucdo das orientagbes de reformas educacionais se d4 por mecanismos de
adequacdo variados, como, por exemplo, o estabelecimento de condicionalidades

para a concessdo de financiamentos internacionais e critérios de utilizacdo dos
recursos (LIMA FILHO, 2002, p. 276).

Nesse contexto, a escola passa a ser uma forte aliada na preparacdo para o trabalho,
em especial em acdes voltadas para a chamada populagédo economicamente ativa, haja vista o
sistema capitalista, engendrado pelo Estado Liberal® (MACHADO, M., 2009). O EM, por sua

9 O Estado Liberal pressupde a liberdade do mercado econdmico, de forma que o Estado ndo deve interferir na
economia, devido a crenca de que o mercado seria capaz de se autorregular. Sob o lema: “Laissez faire, laissez
passer: le monde va de lui méme” (deixa fazer, deixa passar: o mundo anda por si mesmo), caberia, entdo, ao
Estado regular apenas as relacfes da vida social, de forma a reservar ao homem os direitos inerentes a
personalidade humana, as liberdades fundamentais e ao direito a vida, direitos estes, por defini¢do, anteriores e
superiores ao préprio Estado, bem como o direito a propriedade. Essa concepgdo, inspirada no movimento
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vez, também tem mantido relagdes estreitas com a formacao profissional, variando na forma
de oferta e organizacdo, conforme a legislacdo vigente as quais sdo elaboradas em
consonancia com as ideologias correntes. Dessa forma, a EP, 0 EM e a EJA se amalgamam
ou, no minimo, imbricam-se. Todavia, as modalidades EJA e EP percorreram trajetorias
distintas no contexto das politicas educacionais brasileiras. Ambas, no entanto, mostraram-se
efémeras, insuficientes e imediatistas, assim como ambas mantiveram cunho de formacéo
para 0 mercado de trabalho, com vistas a produtividade e empregabilidade, sem compromisso
com a formagdo humana integral.

Por quase um século, o objetivo da EJA foi a alfabetizacdo, com o intuito de erradicar
o analfabetismo. Tal fato se justificava devido ao grande percentual de analfabetos
distribuidos pelos Estados brasileiros. Segundo Ferraro (2002, p. 28), nos anos de 1950, “o
analfabetismo constituiu-se na grande vergonha nacional. O voto foi repetidamente negado
aos analfabetos sob o argumento, principalmente, de sua incapacidade”. A época, 70% dos
brasileiros adultos eram analfabetos.

Naguele momento, era discurso corrente dentre os que defendiam a universalizacdo da
educacdo escolar no Brasil que o analfabetismo era a razdo de todas as mazelas sociais, dentre
elas a ociosidade, o vicio e o crime praticados por aqueles de deixavam o campo e passavam a
viver na cidade, devido que a grande maioria que vivia no campo era analfabeta e, com isso,
“engrossavam o numero de parasitas” (PAIVA, 1985, p. 28). Neste sentido, ndo era apenas
“uma doenca, mas a pior de todas”, devido ao fato de que a todas conduzia, e “quando se
instala endemicamente, como na nossa terra, assume as propor¢oes de verdadeira calamidade
publica”. Sendo os analfabetos considerados “dignos de pena”, o tinico remédio para essa
“doenga social” seria o ensino obrigatorio (p. 308).

Mesmo com a suposta preocupacdo com o analfabetismo, a EJA foi ao longo dos anos
regida por campanhas e programas tais como, a Campanha de Educacdo de Adolescentes e
Adultos — CEAA, que foi a primeira dessa modalidade e a que oficializou a EJA no Brasil em
1947; a Campanha Nacional de Erradica¢do do Analfabetismo, o0 Movimento de Educacdo de

intelectual denominado Huminismo, surgiu no século XVII a partir dos trabalhos de John Locke, considerado o
precursor do liberalismo na Inglaterra, ganhou forga no século XVIII, com as ideias defendidas pelo filésofo e
economista escocés Adam Smith e se fortaleceu nos ideais da Revolugdo Francesa: liberdade, igualdade e
fraternidade. No entanto, a Revolugdo Francesa resultou no fortalecimento da burguesia e a consequente
concentracdo da propriedade, dos bens econdmicos e materiais (o capital) que consistem os meios de produgdo
gue promovem 0 aumento da riqueza dessa classe, nas maos de uma elite burguesa, e, com isso, aumentam as
desigualdades sociais, a medida que para obtencdo do lucro, esse grupo detentor do capital compra, por meio do
trabalho assalariado, a forca de trabalho dos economicamente pobres por valores abaixo do correspondente ao
dispéndio do tempo e energia que estes dedicam a realizag8o do trabalho, obtendo o que Marx (1989) chama de
mais valia, mantendo, assim, a desigualdade social e econémica.
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Base — MEB, o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL, Programas da Fundacgéo
Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos — EDUCAR, o Plano Decenal de Educacédo para
Todos, entre outros. O fato de ser regido por campanhas e programas com duragdo
insuficiente marca a descontinuidade das ac¢Ges ligadas a EJA (PAIVA, 1985; HADDAD; DI
PIERRO, 2000; FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005). Até mesmo as finalidades
estabelecidas, como o alivio da pobreza e a preparacédo para o trabalho desvirtuam-se quando
tendem a atender os interesses do capital, como aumentar a producdo industrial (LEHER,
1999; FRIGOTTO, 2002) e acabam por ndo contemplar a formacdo e o desenvolvimento
humano dos cidadaos.

O indice de analfabetismo foi reduzido. Mesmo assim, pode-se afirmar que a educagao
de adultos tem tido avancgos lentos ao longo dos séculos. Nem mesmo a alfabetizacdo esta
universalizada. Nota-se nos ultimos sensos divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) que a maior incidéncia de analfabetismo ainda persiste entre os brasileiros
com mais de 15 anos. Em 2011 eram 1,9% de analfabetos com idade de 10 a 14 anos e 8,6%
com 15 anos ou mais.

O Século XXI tem sido chamado nas midias de o século do conhecimento. No entanto,
0 Brasil o iniciou com mais de 16 milhdes de jovens e adultos, com mais de 15 anos de idade,
com menos de um ano de escolaridade, ou seja, analfabetos (BRASIL, 2000). Apesar de
tratar-se de menos de 10% da populagéo brasileira, se comparado com a populagdo de outros
paises da Ameérica do Sul, esse niUmero passa a representar um numero préximo, igual ou
maior que toda a populacdo de uma nacdo. Significa quase um terco da populacdo total da
Colémbia (48 milhdes) e da Argentina (43 milhGes), mais da metade da populacdo do Peru
(31 milhdes) e da Venezuela (30 milhdes), esta proximo da populagdo total o Chile (18
milhdes), iguala-se a populacdo do Equador (16 milhGes), é maior que a populacéo da Bolivia
(11 milhGes) e mais que o dobro da do Paraguai (7 milhdes) e quase cinco vezes a populacédo
do Uruguai (3,4 milhdes)™. Pode-se afirmar, entdo, que a demanda pela EJA em nosso pais
possui proporcdes gigantescas. Todavia, historicamente, os esfor¢os relacionados a EJA tém
se limitado, tanto em termos de conceito como na pratica, ao ponto de vista da alfabetizacéo,
em que, “na maioria dos casos, criaram-se solugdes emergenciais de curta duragdo, sem
propostas de continuidade, oferecendo-se praticamente uma dose cosmética de educacdo a
essa quantidade de cidaddos a quem foi sistematicamente negado o direito a escola”

(IRELAND; MACHADO; IRELAND, 2005, p. 91).

19 Fonte: < https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_pa%C3%ADses_por_popula%C3%A7%C3%A30>. Acesso
em: 04 mar. 2016.
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A descontinuidade nas politicas publicas relativas a EJA, tendo em vista que, muitas
vezes, sequer se concretizam como politicas publicas de fato, mantendo-se na seara de
campanhas e programas, nao é exclusividade da modalidade. Desde o primeiro documento de
politica educacional, denominado “Regimentos”, editado por D. Jodo Ill, em dezembro de
1548, que visava orientar as acfes do primeiro governador geral do Brasil, Tomé de Souza,
que veio para o Brasil no ano seguinte trazendo consigo quatro padres e dois irmaos jesuitas,
cujo grupo de religiosos era chefiado pelo Padre Manuel da Nobrega, a educacao padece com
a descontinuidade. Dito de outro modo:

Esta se manifesta de varias maneiras, mas se tipifica mais visivelmente na pletora de
reformas de que estd povoada a historia da educacdo brasileira. Essas reformas,
vistas em retrospectiva de conjunto, descrevem um movimento que pode ser
reconhecido pelas metaforas do ziguezague ou do péndulo. A metafora do
ziguezague indica o sentido tortuoso, sinuoso das variagdes e alteracfes sucessivas
observadas nas reformas; o movimento pendular mostra o vai-e-vem de dois temas

que se alternam sequencialmente nas medidas reformadoras da estrutura educacional
(SAVIANI, 2008, p. 11).

O zigue-zague baseia-se na mudanca das politicas cada vez que o poder troca de maos,
ou seja, quando muda o governo. Cada governo quer imprimir sua marca como aquele que
finalmente resolveu o problema da educacdo. O movimento pendular baseia-se na alternagéo
dos temas, centralizacdo e descentralizacdo, que num dado momento centra-se na liberdade do
ensino e no momento seguinte salienta a necessidade de regulamenta-lo e controla-lo. Outro
movimento relativo a metafora do péndulo seria a organizacgéo curricular, que ora focaliza o0s
estudos cientificos e ora os humanisticos (SAVIANI, 2008).

Dessa forma, a EB voltada para jovens e adultos ainda tem, nesse inicio de século, o
grande desafio de atender, com qualidade, a uma grande quantidade de pessoas. Para isso,
deve-se considerar o perfil daqueles que demandam pela escolarizacdo e esse deve ser o
critério para que se organizem as politicas que norteardo uma oferta adequada. Nesse sentido,
a Declaracdo de Hamburgo redigida em 1997, durante a V CONFINTEA, preconiza:

A educacao de adultos torna-se mais que um direito: é a chave para o século XXI; é
tanto consequéncia do exercicio da cidadania como condi¢do para uma plena
participacdo na sociedade. Além do mais, € um poderoso argumento em favor do
desenvolvimento ecoldgico sustentavel, da democracia, da justica, da igualdade
entre os sexos, do desenvolvimento socioecondmico e cientifico, além de um

requisito fundamental para a construcdo de um mundo onde a violéncia cede lugar
ao dialogo e a cultura de paz baseada na justica (UNESCO, 1999).

A legislacéo ja reconheceu a alfabetizagéo, no sentido pleno do conceito, como direito

de todos os cidaddos. A EJA, no entanto, possui carater ampliado, no qual os termos “jovens e
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adultos” indicam que, em todas as idades e em todas as épocas da vida, € possivel se formar,
desenvolver-se e constituir conhecimentos, habilidades, competéncias e valores que
transcendam os espagos formais da escolaridade e conduzam a realizacdo de si e ao
reconhecimento do outro como sujeito (BRASIL, 2000, p. 12) e ndo apenas como um
processo de escolarizacdo em nivel de alfabetizacdo. Em outras palavras, esse publico tem
direito a uma educacdo de qualidade, como processo transformador de si mesmos e da
sociedade.

A Educacéo Profissional, por sua vez, tornou-se oficial no governo do presidente Nilo
Pecanha por meio do decreto n° 7.566, de 23/12/1909, quando foram criadas 19 escolas de
artes e oficios, as Escolas de Aprendizes Artifices, que até 1930, momento da criagdo do
Ministério da Educacdo e Saude Publica, eram ligadas ao Ministério da Agricultura, Inddstria
e Comércio (MAIC).

As Escolas de Aprendizes Artifices, apds passar por diversas transformacgdes e
nomenclaturas em mais de um século de existéncia, ddo origem aos atuais Institutos Federais
de Educacdo Técnica e Tecnoldgica (IFs) que integram a Rede Federal de Educacdo
Profissional, Cientifica e Tecnologica. A essa instituicdo de ensino cabe integrar a Educacéo
Basica na modalidade EJA a EP e tem o desafio de proporcionar o aumento da escolaridade, a
profissionalizacdo e a formacéo integral do individuo, por meio do PROEJA.

Até chegar a essa possiblidade a EJA e a EP percorreram trajetos distintos, porém
ambas sofreram as mesmas mazelas, pois suas trajetdrias se aproximam quando se trata da
efemeridade e das ideologias que subjazem as politicas que as norteiam, bem como da

aplicacdo em ac0es efetivas da legislacdo concernente a ambas.

2.2 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA LEGISLACAO BRASILEIRA NOS
ANOS DE 1990 E 2000

O Brasil possui atualmente uma base legal com vérios indicativos de obrigatoriedade,
gratuidade e respeito a especificidade da EJA, sendo os principais a Constituicdo Federal de
1988 (CF/1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/1996 (LDB n°
9.394/96).

A CF/1988 foi um marco para o campo educacional e acenou para a possibilidade de
mudangas significativas, principalmente no que tange & EJA. Isso se deu devido ao fato de

que o Artigo n° 205 estabelece que “a educacao, direito de ‘todos’ e dever do Estado e da
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familia, ser4d promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho”. Assim, como se tratava de direito de ‘todos’, acreditou-se que, de fato, e nédo
apenas de direito, a educacéo tinha sido consagrada como direito social a que todos teriam
acesso. Além disso, ao estabelecer a obrigatoriedade da oferta da educacdo por parte do
Estado, independentemente da idade do cidaddo, a EJA é elevada ao mesmo patamar que a
educagdo das demais faixas etarias. Além do mais, a CF/1988 “atribui a educacdo o papel de
instrumento qualificador para o trabalho e de preparo para o exercicio da cidadania,
diferenciando-a das perspectivas do direito individual e da convivéncia mutua, adotadas em
constitui¢des anteriores” (VENTURA, 2011, p. 75).

A LDB n° 9.394/96, no capitulo que trata da EB, destinou os Artigos 37 e 38 para
tratar especificamente da EJA. O Art. 37 prevé que “a educagdo de jovens e adultos sera
destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no EF e médio na idade
propria”. Além disso, os sistemas de ensino devem assegurar gratuitamente aos jovens e
adultos, que ndo puderam estudar na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas as
suas caracteristicas, seus interesses, condi¢Ges de vida e de trabalho. E o Poder Publico deve
viabilizar e estimular o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola, mediante acfes
integradas e complementares entre si. Todavia, ainda resta implicito que a EJA, muito embora
regulamentada como modalidade, trata-se de uma educacéo de classe. “E, mais precisamente,
uma educacdo para as fracdes da classe trabalhadora, cujos papéis a serem desempenhados no
cenario produtivo ndo requerem maiores investimentos do Estado, enquanto representante
prioritario dos interesses dos proprietarios dos meios de produgdo” (RUMMERT, 2007, p. 38-
39).

O Art. 38 assevera que “os sistemas de ensino manterdo cursos € exames supletivos,
que compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de
estudos em carater regular”, sendo destinados aos maiores de 15 anos 0s exames supletivos
relativos ao EF e aos maiores de 18 anos os referentes ao EM, sendo que antes a idade minima
para o referido exame era de 18 e 21 anos, respectivamente. Esse fato atingiu duramente os
jovens das fragdes mais desfavorecidas da classe trabalhadora. Tal dispositivo legal expulsou
do EF da escola regular diurna os jovens a partir dos 14 anos de idade, e evidencia a énfase
atribuida a certificacdo, em detrimento da vivéncia plena dos processos pedagogicos
necessarios ao efetivo dominio das bases do conhecimento cientifico e tecnoldgico
(RUMMERT, 2007, p. 39).
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Apesar de a CF/1988 ter reconhecido o direito de todos a educacao, ao afirmar o EF,
obrigatdrio e gratuito, independentemente da idade, no inicio da década de 1990, a promessa
constitucional no que tange a EJA ndo resultou em acgdes, ao contrario, o Governo de
Fernando Collor extinguiu a Fundacdo EDUCAR e o entdo Ministro da Educacdo, José
Goldemberg, declarou que “o adulto analfabeto ja encontrou seu lugar na sociedade. Pode nédo
ser um bom lugar, mas € o seu lugar. [...] Alfabetizar o adulto ndo vai mudar sua posi¢do
dentro da sociedade e pode até perturbar. Vamos concentrar 0s nossos recursos em alfabetizar
a populagdo jovem” (Entrevista ao Jornal do Comércio do Rio de Janeiro, em 12/10/1991,
apud HADDAD; DI PIERRO, 1994, p. 7). Assim sendo, essa modalidade de educacéo seria
totalmente desnecessaria. Estava certo o ministro apenas quando afirmou que “nao ¢ um bom
lugar”, e quanto a ser “o seu lugar”, trata-se de um lugar ao qual, tanto o ndo alfabetizado
COmMo 0 que possui poucos anos de escolarizacdo, nao pode escolher, mas Ihe foi imposto pela
sociedade e, principalmente, pelas politicas governamentais insatisfatdrias.

Ainda na década de 1990, mais especificamente em 1996, a Emenda Constitucional n°
14, daquele ano (BRASIL, 1996b), alterou o Artigo Constitucional n°® 208, no que tange a
EJA. Originalmente o referido Artigo n° 208 dizia: O dever do Estado com a educacédo sera
efetivado mediante a garantia de: | - ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive
para os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria; Il - progressiva extensdo da
obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio (grifo nosso). Com a referida Emenda, o texto
restou nas palavras: “O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a garantia
de: I - ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta
gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria; Il - progressiva
universalizagao do ensino médio gratuito” (grifo nosso). Mantém, assim, a gratuidade da EJA,
no entanto, extingue-se ou, pelo menos, torna dubia, a obrigatoriedade de sua oferta.

A década de 1990 foi o periodo de maior hegemonia das ideias neoliberais no Brasil,
assim como na América Latina. No Brasil, essas ideias foram largamente utilizadas em funcéo
da concordancia ideologica apresentada pelo governo neoliberal de Fernando Henrique
Cardoso. Nessa década, “empreendeu-se, no Brasil, um processo de reformas da matriz
neoliberal que resultou na desconstrucdo dos compromissos ético-politicos e sociais firmados
pelo Estado na Constituigdo de 1988” (RUMMERT; VENTURA, 2007, p. 31). Processo este,
influenciado pela nova ordem econémica internacional e com objetivo de inserir o pais, “de
forma associada e subalterna no quadro hegemonico global”, por meio de sua adaptagdo a

concepcao de estado minimo.
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O que se tinha até entdo era a LDB anterior, Lei n® 5.692 de 1971, que & época em que
foi aprovada, em plena ditadura militar, reformou o ensino de 1° e 2° graus e regulamentou o
ensino supletivo, conferindo a supléncia a funcdo de repor escolaridade ndo realizada na
infancia e adolescéncia, fases da vida consideradas os ciclos da vida mais adequados a
aprendizagem. Nesse periodo, em que o sistema educacional foi direcionado a atender as
necessidades de recursos humanos demandados do modelo econémico concentrador de
riqueza, a referida Lei deu institucionalidade a EJA no a&mbito da escolarizacdo basica, no
entanto, implantou a “doutrina do supletivo” e ndo incorporou as ricas contribuigdes que os
movimentos de educacdo e cultura popular do inicio da década de 1960 legaram a educagéo
de adultos, difundidas em todo o mundo pela obra de Paulo Freire (DI PIERRO, 2005, p.
1117).

A referida LDB n° 5.692/71 havia ampliado a escolaridade obrigatoria de quatro para
oito anos de estudos. Esse fato teve reflexos nas exigéncias de certificagdo do mercado de
trabalho, o que ampliou substancialmente a oferta e procura de cursos supletivos com
preceitos tecnicistas em centros de estudos supletivos com ensino néo presenciais e telecursos,
bem como pelos exames supletivos. Nesse aspecto, um ponto considerado positivo na nova
LDB, de n° 9.394/96, com relacdo a EJA foi a mudanca conceitual ao substituir a
denominacdo Ensino Supletivo por Educagdo de Jovens e Adultos. Nas palavras de Ledncio
Soares (2002):

A mudanca de ensino supletivo para educacdo de jovens e adultos ndo é uma mera
atualizagdo vocabular. Houve um alargamento do conceito ao mudar a expressao de
ensino para educagdo. Enquanto o termo “ensino” se restringe a mera instrugdo, o
termo “educa¢do” ¢ muito mais amplo, compreendendo os diversos processos de
formacgdo (SOARES, L., 2002, p. 12).

O Artigo 5° da LDB n° 9.394/96 garantiu que o acesso a EB obrigatdria é direito
publico subjetivo, podendo qualquer cidaddo, grupo de cidadaos, associacdo comunitaria,
organizacdo sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida e, ainda, o0 Ministério
Publico, acionar o poder publico para exigi-lo, em conformidade com o previsto na CF/1988.
No entanto, a redacdo do Art. 38 (Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos,
que compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de
estudos em carater regular) da referida LDB, ao referir-se a EJA como “cursos e exames
supletivos”, gera criticas (SAVIANI, 1997, VENTURA, 2011) e ¢ considerada um retrocesso
em relacdo a CF/1988, assim como mostra-se contraditoria a nova nomenclatura proposta.

A fragmentacdo das agBes e a divisdo de tarefas entre o Ministério da Educacao
(MEC) e o Ministério do Trabalho e Emprego (MTE) que ocorreu na segunda metade dos
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anos 1990, também constam na pauta de criticas de estudiosos da EJA (SAVIANI, 1997;
VENTURA, 2011). A cargo do MTE, a responsabilidade pela EJA foi delegada a iniciativa
privada e de representacbes, como o Sistema S, mantendo, assim, a diversificacdo e
descontinuidade do atendimento a EJA, muito embora as acOes realizadas a época tenham
sido financiadas pelo governo por meio do Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT). Segundo
esses autores, tal situacdo foi possivel gracas ao carater evasivo da legislacdo, juntamente a
desqualificacdo da EJA, a falta de vontade politica com relacdo a modalidade, bem como a
atitude negativa de alguns intelectuais acerca da EJA, que figuraram na primeira metade
daquela década.

Ainda nessa vertente, as acOes voltadas a EJA foram consideradas um fracasso devido
ao fato de as instituicbes privadas que a assumiram ndo possuirem experiéncia com a
modalidade de forma regular, ao contrario, estavam acostumadas as formas aligeiradas,
comum do sistema supletivo. Ademais, o principio de empregabilidade, que se refere as
condi¢cBes de integracdo das pessoas a realidade atual dos mercados de trabalho e a
possibilidade de negociar sua prépria capacidade de trabalho, considerando o acumulo de
competéncias, foi 0 que pautou essas acOes. Essa concepcdo pauta-se pelo horizonte da
submissao e se expressa na ideia de que ‘ser educado ¢ ser empregavel’ (VENTURA, 2011, p.
82).

A partir de 2002, houve maior valorizagdo da educagéo, inclusive da EJA. No entanto,
essa modalidade ainda ndo estd sendo atendida de maneira satisfatoria, devido a sua
complexidade. Como avanco, pode-se considerar o maior acesso a escolarizagdo’™ Outro
aspecto positivo foi a inclusdo da EJA no Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(FUNDEB). Embora o percentual destinado a EJA seja menor, garantiu a inclusdo dessa
modalidade no financiamento publico da EB (VENTURA, 2011). Pode-se considerar um
avanco também a confeccdo de material didatico para a EJA (Literatura para Todos, em 2006
e Cadernos de EJA, em 2007) e a inclusdo no direito de livros didaticos por meio do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD-EJA), ocorrido em 2009.

Com relacdo a EJA na Constituicdo Federal vigente, a Emenda n° 14/1996 manteve
sua gratuidade, no entanto, tornou dubia a obrigatoriedade de sua oferta. Nesse sentido, em

2009 houve nova reforma no Artigo 208, por meio da Emenda Constitucional n° 59/2009,

1 Hoje h4 variadas formas de oferta de EJA: Brasil Alfabetizado, ProJovem Urbano, ProJovem Campo,
ProJovem Integrado, CEJAS, EJA Prisional, PROEJA, entre outros . Esses programas, com excec¢do do
PROEJA, ndo ganhardo detalhamento aqui, visto ndo estarem no foco da pesquisa. A esse respeito, ver Ventura,
2011.
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que, depois disso, passou para a seguinte redacdo, que vigora atualmente: O dever do Estado
com a educacdo sera efetivado mediante a garantia de: | - educacdo béasica obrigatoria e
gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta
gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria (grifo nosso).

A redacédo atual trouxe avanco ao estabelecer a idade a partir de 04 anos, ou seja,
inclui a educagdo infantil, assim como j& ndo trata mais do EF, mas sim da EB, que, como é
sabido, inclui a Educacdo Infantil, os nove anos do EF e 0 EM. No entanto, manteve dubia a
obrigatoriedade da oferta “aos que a ela ndo tiveram acesso na idade propria”.

A LDB n° 9.394/96 em sua redacao original ndo deu énfase a EJA, apesar de té-la
privilegiado com uma secéo propria, dedicou a ela somente dois Artigos. Em 2013, por meio
da Lei n°® 12.796, a referida LDB ¢ alterada e nessa alteracdo € dada uma atencdo maior a
modalidade EJA, suas caracteristicas e condi¢cdes de acesso e permanéncia. Esta previsto no
art. 4° da LDB n°® 9.394/96 apds a Redagdo dada pela Lei n° 12.796/2013, que “O dever do
Estado com educacdo escolar publica sera efetivado mediante a garantia de”:

[...] IV - acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os
gue ndo os concluiram na idade propria; [...]

VI — oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;

VIl — oferta de educacéo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos
que forem trabalhadores as condicfes de acesso e permanéncia na escola; [...]
(BRASIL, 2013b).

E inegavel que a partir dos anos 2000 “a EJA tornou-se objeto de um ndmero bem
mais significativo de iniciativas do que anteriormente” (RUMMERT; VENTURA, 2007, p.
34), no entanto, tais iniciativas ainda ndo foram suficientes e nem os resultados s&o
satisfatérios o bastante. Dessa forma, ainda had uma distancia significativa a ser percorrida

para que a demanda da EJA seja solucionada em nosso pais.

2.3 A EDUCACAO PROFISSIONAL NA LEGISLACAO BRASILEIRA NOS ANOS
1990 E 2000

Sob o discurso da necessidade da adequacdo da educagdo ao contexto de mudancas
globais da economia, da politica e da cultura do mundo globalizado, o0 governo neoliberal da
década de 1990 realizou uma reforma educativa. Havia, segundo os discursos correntes a

época, a necessaria urgéncia de se formar um novo trabalhador. Isso se dava devido ao
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desenvolvimento tecnoldgico e que a absorcdo, emprego e desenvolvimento das novas
tecnologias seriam a chave para a competitividade. Nesse contexto, a educacdo seria o veiculo
central na obtencéo dessa competitividade. Em outras palavras:
[..] a educacdo determinaria, a0 mesmo tempo, a velocidade e alcance do
desenvolvimento nacional, da empregabilidade, da mobilidade social e da reducéo
da pobreza; essa nova realidade exigiria a redefinicdo do papel do Estado, que
deixaria a sua funcdo de provedor de politicas universais e de desenvolvimento e

assumiria a funcdo de gestor de politicas de equidade, conforme a dinamica
determinada pelo mercado (LIMA FILHO, 2002, p. 271).

Nesse discurso hegemodnico e com “pretenso carater de modernizagdo, a educagao foi
apresentada como elemento central, conferindo-se a formac&o, capacitagdo, qualificagdo ou
requalificacdo de trabalhadores o estatuto de tema chave da virada do século” (LIMA FILHO,
2002, p. 271).

Para por em praticas as reformas pretendidas no ensino técnico-profissional do pais,
deu-se duras criticas a rede de Escolas Técnicas Federais (ETFs) e Centros Federais de
Educacdo Tecnologica (CEFETs). O anuncio do MEC em 1995 acerca da intencdo de
promover reforma no ensino técnico-profissional no pais justificou-se atribuindo a rede de
ETFs e CEFETs “problemas e distor¢des”, como:

[...] operacdo a custos elevados, comparativamente as outras escolas da rede publica
estadual; oferta de vagas em nimero limitado; distor¢cdo na composicéo social de seu
alunado pela dificuldade de acesso de alunos trabalhadores e de baixa renda; cursos
de duracdo muito longa e que ndo atendiam as demandas dos setores produtivos; e
disposicdo da maioria de seus egressos de prosseguimento dos estudos no ensino

superior, desviando-se do ingresso imediato no mercado de trabalho (LIMA FILHO,
2002, p. 270).

Note-se nesse discurso que as ETFs e CEFETs estariam proporcionando uma
educacéo voltada para a formacédo geral e ndo apenas a formacéo profissional para atender ao
mercado de trabalho, o que contrariava o ideario politico neoliberal da época.

Para corre¢ao desses “problemas e distor¢des” a prioridade seria, entdo, os cursos
técnicos de curta duracdo, desvinculados da EB, que poderia ocorrer: concomitante ao EM, no
qual o estudante teria duas matriculas, uma na EB e outra no curso técnico, podendo,
inclusive, as matriculas ocorrerem em instituicdes diferentes; pos-médio e; superior de
tecnologia.

Dentre as medidas definidas pelo MEC como solugdo para os problemas apontados,
entdo, destacou-se na politica educacional a acdo que promoveu a separacdo entre ensino
regular e ensino técnico e a consequente extingdo dos Cursos Técnicos de Nivel Médio.
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“Ressalte- se que a adocado de tal medida representaria 0 abandono da experiéncia pela qual as
escolas técnicas federais e centros federais de educacdo tecnoldgica eram reconhecidos
socialmente como instituicdes educacionais de qualidade, tendo o0s seus egressos boa
colocag@o no mercado de trabalho” (LIMA FILHO, 2002, p. 271). Nesse sentido, Ciavatta
assevera que essa medida:
[...] certamente trouxe implicacGes para a identidade das escolas. Por ter sido um
processo no qual as escolas tiveram que se inserir, sem a op¢do do contrério, suas
identidades foram afrontadas por um projeto ndo construido por elas proprias, mas
por sujeitos externos. A contradi¢do vivida esteve na obrigacdo de apropriarem-se
desse projeto como seu (CIAVATTA, 2005, p. 95).

O resultado de toda a celeuma provocada pelos ideais neoliberais foi o Decreto n°
2.208, de 17 de abril de 1997, que teve um impacto de grande magnitude no EM brasileiro,
tendo em vista que através dele esta Gltima fase da EB foi dividida entre profissionalizante e
propedéutico, num movimento de retrocesso a dualidade historica, onde alguns s&o
preparados para ser dirigentes enquanto outros sao treinados para o trabalho.

Com esse Decreto, a separacdo entre 0 ensino propedéutico e 0 ensino
profissionalizante preconizado pela LDB anterior de n° 5.692/71, que acabara de ser extinto
através da nova LDB n° 9.394/96, volta a se estabelecer, s6 que agora somente na Rede
Federal de Educacéo Profissional. Nesse sentido, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a) contam-
nos que o projeto original para reformulacéo da LDB — fruto de lutas da sociedade civil que se
organizou em 1988 em defesa da escola publica e da educacao dos trabalhadores e defendido
pelo entdo Deputado Federal Otavio Elisio — sinalizava a formacdo profissional integrada a
formacdo geral nos seus multiplos aspectos humanisticos e cientifico-tecnoldgicos, tendo em
vista que trazia em sua redacdo que o EM deveria ter como objetivo propiciar aos
adolescentes a formacdo politécnica necessaria a compreensdo tedrica e pratica dos
fundamentos cientificos das multiplas técnicas utilizadas no processo produtivo. Todavia, 0
referido projeto ndo foi aprovado, mas somente ap6s muitos acordos e perdas aprovou-se a
LDB n° 9.394/96, que deixou margem a diferentes interpretaces e, com isso, no ano seguinte,
o0 Decreto n. 2.208/97, pds fim a qualquer possibilidade de formacao integrada.

Na LDB n° 9.394/96, a EP ganhou capitulo proprio e constou dos Artigos 39 a 42.
Esse fato, conforme o MEC (BRASIL/MEC, 2009) contribui para a superagdo de “enfoques
de assistencialismo e de preconceito social contido nas primeiras legislacdes de educacéo
profissional do pais” e faz “uma interveng@o social critica e qualificada para tornar-se um

mecanismo para favorecer a incluséo social e democratizacdo dos bens sociais de uma
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sociedade” (BRASIL/MEC, 2009, p. 5). O tema, no entanto, foi tratado separadamente da EB,
assim como as politicas publicas foram tratadas por 6rgéo diferentes, ficando a EP a cargo da
Secretaria do Trabalho e Emprego (SETEC), enquanto a EB sob a responsabilidade da
Secretaria de Educacédo Basica (SEB).

A respeito dos Artigos 39 a 42, pode-se dizer, resumidamente, que preveem “a
educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”; pode
ser ou nao articulado a EB; a ela pode ter acesso todo aluno matriculado nos diferentes niveis
de educacdo, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contar4 com a possibilidade
de acesso a EP; o conhecimento adquirido na EP, inclusive no trabalho, podera ser objeto de
avaliacdo, reconhecimento e certificagdo para prosseguimento ou conclusdo de estudos; e, as
escolas técnicas e profissionais, além dos seus cursos regulares, oferecerdo cursos especiais,
abertos a comunidade, sendo a matricula condicionada a capacidade de aproveitamento e nao
necessariamente ao nivel de escolaridade (Grifo nosso). Dessa forma, a EP fica desvinculada
da elevacdo da escolaridade e, na realidade, a possibilidade de integracdo nao se efetivou.
Ademais, a assertiva “pode ser ou nao articulado a EB” deixou margem para que se proibisse
a pretendida formacdo integrada e se mantivesse formas fragmentadas e aligeiradas de EP em
funcdo das necessidades do mercado de trabalho regido pelo capital (FRIGOTTO, 2005).

A respeito dessa LDB n° 9.394/96, muitas criticas emergiram no meio académico,
inclusive acerca dos demais documentos oficiais que a regulamentaram, tais como o Projeto
de Lei n® 1.603/97, o Decreto n° 2.208/97 e a Portaria n°® 646/97, que foram interpretados
como retrocesso ao processo de integragdo entre formagdo geral e profissional (LIMA
FILHO, 2002; KUENZER, 1997; CIAVATTA, 2005; RAMOS, 2005; SAVIANI, 1997,
OLIVEIRA, 2003). As criticas foram sobre o fato de que essa legislacdo obrigou as ETFs e 0s
CEFETSs a desvincularem o ensino técnico profissional da EB de nivel médio. Nesse contexto,
a década de 1990 ndo foi considerada benéfica a EP no que tange sua integracdo com a
formagéo geral.

O Projeto de Lei (PL) n° 1.603/1996, apesar das criticas, deu origem ao Decreto n°
2.208/1997 que, em linhas gerais, manteve o seu teor. O Decreto n° 2.208/1997, cujo objetivo
era regulamentar o paragrafo 2° do art. 36 (O ensino médio, atendida a formacéo geral do
educando, podera preparé-lo para o exercicio de profissdes técnicas) e os artigos 39 a 42 da
LDB n° 9.394/96, promoveu o exercicio da politica neoliberal, que reforcou a divisdo
estrutural entre a formacéo profissional e a educacdo geral, realidade da educacédo brasileira

desde seu surgimento como nacgdo, devido ao fato de ter estabelecido para os cursos de EP a
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concomitancia, sendo essa: interna (quando o aluno realiza 0 EM e o técnico em uma mesma
instituicdo com duas matriculas distintas - uma para o EM; outra para o técnico, em diferentes
turnos); e externa (quando o aluno pode fazer o0 EM em uma instituicdo e a parte técnica em
outra). Criaram-se também 0s cursos técnicos pos-médio, destinado aqueles que ja tivessem
finalizado 0 EM.

Dessa forma, o Decreto n® 2.208/97 direcionou EP a se orientar nos pressupostos do
processo de producdo flexivel, por meio da extingcdo da integracdo entre educacdo geral e
profissional; a priorizacdo das necessidades do mercado; afastamento do Estado do custeio da
educacédo; o fim da equivaléncia entre EP e EM. O resultado na Rede Federal de Educagéo
Profissional e Tecnoldgica foi 0 aumento das matriculas na educagéo profissional e a drastica
reducdo do numero de matriculas no Ensino Médio (SOUZA; ALVES, 2011, p. 306).

A efetivacdo desse Decreto deu-se atraves da Portaria n® 646, de 14 de maio1997 e um
dos temas mais polémicos trazidos foi a concomitancia de cursos de EB e profissional e ndo
mais sua integracdo, fato que foi considerado nocivo a educacdo (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2005a; SOUZA; ALVES, 2011). Em outras palavras, quando estabelece a
concomitancia e a forma sequencial ou subsequente o Decreto n° 2.208/97 e a Portaria n°
646/1997 promovem a separacao entre EP e EB, ou seja, a partir dessa legislacéo, a EP pode
ser oferecida separadamente da formacé&o geral. Dessa forma, esvai-se a possibilidade de a EP
ser trabalhada numa perspectiva humanistica de formacdo integral do educando.

O referido Decreto visava a atender a determinacdo da LDB n° 9.394/96 de dar uma
identidade para a EP, no entanto, “acabou se confundindo numa iniciativa de adestramento
escolar para as técnicas de trabalho, numa visivel tatica de atender as demandas do setor
produtivo na logica liberal” (SOUZA; ALVES, 2011, p. 307).

Essa perspectiva de oferta de educacdo que visa a separacdo da formacdo geral e
profissional, como ocorre com a concomitancia, é visivelmente mercadologica e a retirada do
PL n° 1.603/1996 e a consequente aprovacdo do Decreto n® 2.208/1997 deu-se para extinguir
a participacéo e a resisténcia da sociedade e dos profissionais dos CEFETs e tratou-se de
“uma questdo politica: minar a resisténcia da sociedade civil e da comunidade cefetiana™?,
calando as vozes [...] com o decreto ndo ha discussdo, com ele é apenas ‘cumpra-se!’”
(OLIVEIRA, M., 2003, p. 56-57. Grifos do autor).

Dentre 0s retrocessos gerados a integracdo entre os cursos técnicos ao EM, além da
manutencdo da separacdo entre educacdo geral e profissional, pode-se destacar também: o

12 comunidade interna dos CEFETS.
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aligeiramento da EP, que manteve vinculo imediato e objetivo estritamente voltado para o
mercado; a acentuacdo da exclusdo social e educacional para jovens trabalhadores, visto que
com a jornada escolar dupla houve aumento do volume de estudo por ocorrerem isoladamente
em turnos diferentes, 0 que também exigiu aumento da permanéncia do aluno numa mesma
instituicdo por um periodo longo ou em duas institui¢cBes, fato que gerou dificuldades com
relacdo ao transporte e alimentacdo (LIMA FILHO, 2002; KUENZER, 1997; CIAVATTA,
2005; RAMOS, 2005; SAVIANI, 1997; OLIVEIRA, M., 2003). Tudo isso, tornou o estudo
cansativo, desconfortavel e pouco produtivo para seu desenvolvimento (SHIROMA; LIMA
FILHO, 2011, p. 728). Dessa forma, os CEFETs, e Escolas Técnicas ainda existentes
deixaram de ser uma opcéo de continuacdo de estudos para os trabalhadores e seus filhos,
podendo neles permanecer aqueles que podiam se dedicar Unica e exclusivamente aos estudos,
assim como ter condicdes financeiras para neles se manterem. Por essa razdo, os CEFETSs
deixaram de ser uma escola para os filhos dos trabalhadores e passaram a atender a elite.

A referida legislagdo tratou da reforma da EP a partir de uma concepgdo
mercadoldgica e instrumental da EP (LIMA FILHO, 2002), que se pautava no argumento do
alto custo das ETFs e CEFETS contra um custo muito menor das escolas estaduais de EB. O
que ficou provado, contudo, foi que as escolas estaduais é que estavam sofrendo por falta de
investimento, uma das razdes, inclusive, do problema da baixa qualidade no ensino desses
estabelecimentos.

A condicédo periférica da economia da brasileira em relacdo ao sistema de producao
capitalista mundial permitiu que o pais ficasse sujeito as imposi¢des e influéncias de diretrizes
emanadas dos paises centrais a partir de organismos internacionais por meio propagacgdo de
ideologias e de financiamento. Nesse sentido, Lima Filho (2002) ressalta o papel exercido por
organismos internacionais na difusdo de tal ideario. Nesse contexto, destacaram-se o Fundo
Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial, a Organizacdo Mundial do Comeércio
(OMC), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), a Organizacdo das Nacoes
Unidas para a Educagéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Organizacao para a Cooperagéo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), a Unido Européia (UE) e a Comissdo Econdmica para
a América Latina e Caribe (CEPAL). Nas palavras do autor,

“[...] esses organismos tém, cada vez mais, tornado secunddria a sua acdo como
agéncias de fomento internacional, voltadas ao financiamento de projetos, e se
dedicado prioritariamente a producdo de documentos norteadores de politicas

publicas e reformas estruturais, atuando como verdadeiros intelectuais coletivos do
capital” (LIMA FILHO, 2002, p. 292).
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Para possibilitar o cumprimento do estabelecido pelo Decreto n° 2.208/97 foi, entéo,
criado o Programa de Expansdo da Educacdo Profissional (PROEP) e este foi o responsavel
por implantar efetivamente a reforma e previu recursos na ordem de 500 milhdes para ser
aplicado no periodo de 1997 a 2003. Desse valor, no entanto, somente 40% destinavam-se a
Rede Federal, ficando os demais 60% a disposi¢do “do ‘segmento comunitario’, no qual se
incluem a iniciativa privada, organizacfes ndo governamentais e instituicOes escolares da
esfera municipal” (LIMA FILHO, 2002, p. 272. Grifo do autor). Nesse contexto, inclui-se o
Sistema S. Desse modo:

as recentes politicas publicas para a educacdo e formacdo de trabalhadores,
recomendadas pelos organismos internacionais e assumidas por negociacdo pelo
Estado brasileiro, afastam-se de uma concepcédo de educacao tecnoldgica que esteja
inscrita no processo de educacdo geral e regular e inserida em um projeto de
organizacdo societaria que vise ao desenvolvimento autbnomo da ciéncia e da
tecnologia e a formagdo para o trabalho complexo (LIMA FILHO, 2002, p. 281-
282).

O PROEP promove, dessa forma, a privatizacdo da EP, o sucateamento da Rede
Federal com a reducdo de recursos para manutencdo da EP publica. Assim, redireciona a
atuacdo das ETFs e CEFETs e

Desqualifica o trabalho escolar realizado nessas instituicfes educacionais, promove
sua desescolarizacdo e empresariamento e redefine o seu perfil institucional,

aproximando-o do perfil de empresas prestadoras de servicos, inseridas no mercado
da formacéo ou educacéo profissional (LIMA FILHO, 2002, p. 282).

Além de desmantelar a possibilidade de formacao integral. Lima Filho continua:

A politica publica para a educacdo profissional reduz-se a condicdo de politica de
geracao de renda, dirigida a uma clientela especifica definida a partir da origem de
classe, a qual se pretende oferecer adequacédo e preparagdo especifica, por meio do
desenvolvimento de habilidades e atitudes necessérias ao exercicio de atividades de
trabalho simples. Afasta-se, portanto, de uma efetiva educagdo tecnologica, que teria
por compromisso o dominio, pelo trabalhador, dos principios cientificos,
tecnoldgicos e organizacionais que presidem os complexos processos de trabalho
contemporaneos, assentados na base material e nas relagdes sociais vigentes (LIMA
FILHO, 2002, p. 282).

O PROEP foi extinto em 2003 pelo governo de Luis Inécio Lula da Silva.

Outro golpe sofrido pela EP nos anos 1990 foi o fato de as politicas para essa
modalidade passarem a ser elaboradas também pelo Ministério do Trabalho, por meio da
Secretaria de Formacéo e Desenvolvimento Profissional (SEFOR). Nelas deveriam destacar-
se 0 vinculo e condicionamento das politicas sociais a politica de estabilizagcdo econémica e a

diretriz de empregabilidade. Assim sendo, a tarefa da SEFOR seria a de articular e consolidar
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uma politica publica de emprego e renda, de trabalho e de EP emergencial, a qual teria como
clientela privilegiada os desempregados e excluidos. Nessa perspectiva, a politica de EP
trataria de construir alternativas para uma parcela consideravel da forca de trabalho, o
trabalhador adulto, com ndo mais de quatro anos de escolaridade, buscando propiciar "a
articulacdo entre o saber desenvolvido na pratica do trabalho e o conhecimento cientifico cada
vez mais exigido pelo trabalho” (KUENZER, 1997, p. 58).

Com base nesses principios de formacao estreita para o trabalho simples, voltado para
a demanda do mercado de trabalho, de carater aligeirado e emergencial, surgiu o Plano
Nacional de Qualificacdo do Trabalhador (PLANFOR), implantado pelo Ministério do
Trabalho (MTb) em 1996. O que norteou o Plano foi a ideia de que a politica publica deve
estabelecer diferentes solugbes no EM para alunos de origem social e motivacao profissional
diferentes, que, nas palavras de Castro, um dos principais assessores/consultores do MEC,
deve abandonar "de uma vez por todas” a ideia de uma escola que, a0 mesmo tempo,
profissionalize e prepare para o vestibular. Segundo o assessor, tal ideia ja havia sido atacada
com a dissolucdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°® 5.692/71, que foi substituida
pela LDB n° 9.394/96, contudo, permanecia viva nas escolas técnicas industriais. Tratava-se,
pois, de promover um “divércio amigavel” entre o ensino “académico” e o “profissional”
(LIMA FILHO, 2002, p. 274).

Dessa forma, conclui-se que a reforma realizada baseou-se na “racionalidade
instrumental ¢ mercadoldgica da politica ptblica para a educagdo profissional”, pois foi
organizada conforme “modelo determinado pelas elites nacionais junto ao capital
internacional”. Com isso, denota que seu objetivo foi a “inser¢do do pais na divisdo
internacional do trabalho, em condigdo de subalternidade, ocupando a posicdo de nacgéo
periférica consumidora de tecnologia exdgena produzida nos paises centrais da economia
capitalista” (LIMA FILHO, 2002, p. 282).

Perpassado por um jogo de poder com o intuito de manter a hegemonia dos paises
centrais em detrimentos dos periféricos, 0s organismos internacionais utilizam-se de
estratégias de convencimento dos governos e das populacdes. Para tanto, dentre outras acoes,
elaboram estudos e pesquisas que corroboram suas ideologias e dissimulam seus reais
interesses; realizam um convencimento publico da validade de suas orientacdes, utilizando a
midia local e as demais instituicdes ideoldgicas sob a influéncia da classe dominante; e
disponibilizam empréstimos somente na condi¢cdo de realizacdo das reformas indicadas
(CORAGGIO, 1998).
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Com isso, a influéncia dos diversos organismos internacionais supramencionados e o
ideario neoliberal de Estado minimo, segundo alguns autores, tais como: Kuenzer (1997),
Ciavatta (2006), Ramos (2005), Saviani (1997), Lima Filho (2002), resultaram nas reformas,
de caréater impositivo as instituicdes da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnolégica
(CEFETs e ETFs) nos anos 1990, o que representou um retrocesso nao apenas para a EP, mas
também para a formacdo humana e para o desenvolvimento social, visto que visou retomar,
com vistas a perpetuar, a dualidade que vinha sendo quebrada entre: cidadania e tecnologia;
cultura escolar e cultura do trabalho; o homem como ser social e os meios de produgéo. A
medida que reforcava o dualismo entre educacédo geral e profissional, promovia um retrocesso
dos avancos ja conquistados e reafirmava a distin¢do entre as classes sociais.

O Capitulo 111 da LDB n° 9.394/1996, do qual constou dos Artigos 39 a 42, sofreu
alteragdes em 2008, atraves da Lei n°® 11.741. A alteracdo ocorreu desde o seu subtitulo que,
de “Da Educac¢ao Profissional” (EP), passa para “Da Educagdo Profissional ¢ Tecnologica”
(EPT). O Art.39 que dizia que “A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de
aptiddes para a vida produtiva”, bem como o seu Paragrafo tnico: “O aluno matriculado e/ou
egresso do EF, médio e superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contara
com a possibilidade de acesso a educagdo profissional”, tiveram ambos a redacdo alterada

pela Lei n°® 11.741/2008:
A educacdo profissional e tecnolégica, no cumprimento dos objetivos da educacao
nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educagdo e as dimensdes
do trabalho, da ciéncia e da tecnologia. § 1° Os cursos de educagdo profissional e
tecnoldgica poderdo ser organizados por eixos tecnolégicos, possibilitando a

construcdo de diferentes itinerarios formativos, observadas as normas do respectivo
sistema e nivel de ensino (BRASIL, 2008. Grifo nosso).

Dessa forma, € notavel a énfase na palavra ‘tecnoldgica’ e a ‘integragdo’.

O Decreto n° 2.208/1997, que regulamentava a EP, trazia os seus objetivos, sendo um
deles “promover a transicdo entre a escola e o mundo do trabalho”, estabelecia os niveis
basico: independente da escolaridade prévia; técnico: para egressos do EM; tecnoldgico: para
egressos do médio e do técnico, com status de educacdo superior, porém nao previa a
articulacdo ou integracdo da EP a EB, nem a EJA, ao contrario, apregoava a separagdo entre
formagdo geral e profissional. Esse Decreto foi revogado e substituido pelo Decreto n°
5.154/2004 (que posteriormente foi modificado pelo Decreto n° 8.268, em 2014), que permite
e define a integracdo do ensino técnico de nivel médio ao EM. Conforme o Artigo 2° do

referido Decreto, a EPT deve observar as seguintes premissas:
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| - organizagdo, por areas profissionais, em funcdo da estrutura socio-ocupacional e
tecnoldgica;

Il - articulagdo de esforgos das areas da educacdo, do trabalho e emprego, e da
ciéncia e tecnologia;

111 - a centralidade do trabalho como principio educativo; e

IV - a indissociabilidade entre teoria e prética.

(BRASIL, 2004a; BRASIL, 2014. Grifo nosso).

Esse documento legal (Decreto n® 5.154/2004) é considerado um documento hibrido,
por ter sido resultado de um conjunto de disputas perpassadas por ideologias opostas e € tido
como um ganho politico pelo fato de sinalizar mudancas quando possibilita a integracao e,
consequentemente, a reversao da dualidade entre EB e profissional (FRIGOTTO; CIAVATA,;
RAMOS, 2005). Entretanto, a0 mesmo tempo em que proclama a integracdo, permite a
separacdo dos cursos atraves da concomitancia, tdo criticada em seu antecessor, o Decreto n°

2.208/97. Assim sendo, conserva ainda algumas contradicdes:

Art. 4°. A educacao profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos no §
20 do art. 36, art. 40 e paragrafo Gnico do art. 41 da Lei no 9.394, de 1996, sera
desenvolvida de forma articulada com o ensino médio, observados:

I - o0s objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educacéo;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino;

e lll - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagogico.

8 1o A articulacdo entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o
ensino médio dar-se-a de forma:

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

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

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

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

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

111 - subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio.
(BRASIL, 2004. Grifo nosso).

Ramos (2008), ao debater a argumentacdo de Kuenzer acerca da verdadeira intencdo

do Decreto n° 5.154/2004, defende o novo decreto. Segundo Kuenzer, embora tenham
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recriado os cursos médios integrados, 0 que ndo seria necessario por estarem eles
contemplados no paragrafo 2° do art. 36 da lei 9.294/96, o Decreto n° 5.154/2004 incorpora
todas as modalidades de EPT por ele propostas, efetuando somente pequenas mudancas de
denominacdo. Acerca dessa assertiva, Ramos (2008, p. 549) argumenta que 0 que se procurou
ndo foi apenas rever sua nomenclatura num sentido mais adequado a finalidade de
proporcionar aos trabalhadores jovens e adultos o direito a qualificagdo inicial e & educacéo
continuada, mas também integra-los a itinerarios formativos que redundassem em formacdes
estruturadas integradas as etapas da EB. Quanto ao EPT de nivel médio, esclarece Ramos, o
objetivo principal do novo decreto era superar o impedimento de se integrar curricularmente o
EM e a formacéo técnica, a fim que correspondesse ao sentido ético-politico que orientou a
defesa da indissociabilidade entre formacdo geral e especifica baseado na concepcao de
formacédo omnilateral de Marx. Em suas palavras:
Ja discutimos que a forma integrada do ensino médio a educacdo profissional ndo se
confunde totalmente com o projeto de escola unitaria e educacao politécnica porque
a conjuntura do real assim nao o permite. Porém, por conter elementos de uma
educagdo politécnica, vem a ser uma condi¢do social e historicamente necesséria
para a sua construgéo, buscando-se, a partir do desenvolvimento do capitalismo e de

sua critica, superar a proposta burguesa de educacdo que potencialize a
transformac&o estrutural da realidade (RAMOS, 2008, p. 550).

Nesse sentido, ndo é considerado invalido o EM integrado, mas como possivel e
necessario, tendo em vista que os filhos dos trabalhadores precisam obter uma profissdo ainda
nessa fase de estudo, ndo podendo aguardar até a conclusdo de um curso superior. Todavia,
essa forma de ensino deve potencializar mudancas nessa conjuntura desfavoravel e constituir-
se em uma educacdo que contenha elementos de uma sociedade mais justa (FRIGOTTO,
CIAVATTA, RAMOS, 2005a).

O Decreto n° 5.154/2004 também previa que a EPT deveria ser articulada,
preferencialmente, com cursos de EJA “objetivando a qualificagdo para o trabalho e a
elevacdo de nivel de escolaridade do trabalhador” (BRASIL, 2004, Art.3°, § 2). Nessa

perspectiva:

A forma integrada de oferta do ensino médio com a educagéo profissional obedece a
algumas diretrizes ético-politicas, a saber: integracdo de conhecimentos gerais e
especificos; construcdo do conhecimento pela mediacdo do trabalho, da ciéncia e da
cultura; utopia de superar a dominacéo dos trabalhadores e construir a emancipacéo
— formacdo de dirigentes. Sob esses principios, é importante compreender que 0
ensino médio é a etapa da educacdo basica em que a relagdo entre ciéncia e praticas
produtivas se evidencia, e é a etapa biopsicoldgica e social de seus estudantes em
gue ocorrem o planejamento e a necessidade de inser¢do no mundo do trabalho, no
mundo adulto. Disto decorre o compromisso com a necessidade dos jovens e adultos
de terem a formacdo profissional mediada pelo conhecimento (RAMOS, 2008, p.
551).
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A partir do referido Decreto, tornou-se possivel a integracdo entre EM, EPT e EJA e
com esse intuito criou-se o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Béasica com a

Educacao Profissional na Modalidade Jovens e Adultos — PROEJA.

2.3 AEDUCACAO BASICA NA INGLATERRA E SUAS DEMANDAS

Um breve estudo tedrico foi realizado na Inglaterra, pais de capitalismo avancado, que
ja poderia ter superado as questdes inerentes a educacdo que se apresentam nos pais em
desenvolvimento, como o Brasil. No entanto, algumas demandas ainda se colocam como
desafios naquele pais. Mesmo sendo ambos os paises capitalistas, o Brasil difere-se da
Inglaterra devido ao fato de ser um pais de capitalismo periférico™® que chegou ao
neoliberalismo™ sem antes ter atingido plenamente o Estado de Bem-estar social. Desta
forma, a investigacao deu-se no intuito de verificar a demanda de escolarizagdo de adultos em
um pais de primeiro mundo que concretizou o Estado de Bem-estar Social.

Das politicas publicas em diversas areas depende o bem-estar de toda a populacéo,
principalmente das mais pobres, ja que a partir da classe média os cidaddos conseguem (a
classe média com muito esfor¢o) acesso a garantias basicas, essenciais e inerentes a vida
humana na sociedade hipermoderna, que, por direito, sdo deveres do Estado, tais como:
emprego e renda, salde e educacdo. Sem essas e outras garantias, os cidaddos ficam
vulnerdveis ao mercado regido pelo capitalismo que, como tem sido feito, promovem
oportunidades e garantias desiguais, mantém e estendem as desigualdades sociais, e as
mazelas decorrentes dessas desigualdades, tais como: a pobreza, a fome e o analfabetismo.

Para reducdo dessas desigualdades, o Estado pode optar por politicas publicas que

visem o Estado de Bem-estar Social (Welfare State). Para Briggs:

30 capitalismo periférico é aquele que ocorre por dependéncia ou imposicdo de outros paises. Isso se da na
relacdo de dominacdo que os paises desenvolvidos, as chamadas grandes poténcias, exercem sobre e 0s paises
em desenvolvimento. No Brasil, assim como em outros paises da América Latina, a situacdo periférica se
estabeleceu devido a abundancia de matéria prima e de mao de obra e caréncia de tecnologia necessaria a
industrializacdo e consequente agregacdo de valor aos produtos manufaturados. Ademais, 0s paises latino-
americanos aderiram ao capitalismo ainda em condicdo de col6nia, cuja forma de administragdo se dava por
meio da exploracdo (MARINI, 2005).

14 . . ) L T . L o

O neoliberalismo é a aplicagdo dos principios liberais numa realidade econdmica pautada pela globalizacdo e
por novos paradigmas do capitalismo. E centrado na ideia da desregulamentacio dos mercados, abertura
comercial e, especialmente, financeira e na reducdo do tamanho e papel do Estado (FERNANDES, 1995). Em
outras palavras, defende a absoluta liberdade de mercado e restricdo a intervencdo estatal sobre a economia, s0
devendo esta ocorrer em setores imprescindiveis e ainda assim num grau minimo, o que se denomina Estado
Minimo.
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A welfare state is a state in which organized power is deliberately used (through
polities and administration) in a effort to modify the play of the market forces in at
least three directions — first, by guaranteeing individuals and families a minimum
income irrespective of the market value of their work or their property; second, by
narrowing the extent for insecurity by enabling individuals and families to meet
certain ‘social contingencies’ (for example, sickness, old age and unemployment)
which lead otherwise to individual and family crises; and third, by ensuring that all
citizens without distinction of status or class are offered the best standards available
in relation to a certain agreed range of social services (BRIGGS, 2000, p. 18).

O Brasil néo concretizou efetivamente o Welfare State. Pois sua concretude exigiria
que toda populagdo fosse provida de equidade quanto ao acesso & saude, a educacdo e a
previdéncia. Dessa forma, ndo se viu em nenhum momento histérico as desigualdades sociais
e suas consequéncias (como fome, analfabetismo e falta de assisténcia a saude) serem
reduzidas significativamente. Sendo assim, nem mesmo tem-se garantido os direitos sociais,
conforme prevé o Artigo 6° da Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988): “Sao direitos sociais
a educacdo, a saude, a alimentacéo, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a
previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na
forma desta Constitui¢do”.

Anterior a Constituicdo vigente, a principal razdo da ndo efetivacdo plena do Welfare
State foi o fato de os direitos do cidaddo ndo terem se concretizado, tendo em vista que para
gue um governo implante o Estado de Bem-estar Social é necessario antes que a sociedade
seja composta de cidaddos, ou seja, que seus individuos sejam dotados de cidadania.

Freire (2001, p. 25) salienta que “cidaddo significa individuo no gozo dos direitos
civis e politicos de um Estado e que cidadania tem a ver com a condicdo de cidaddo, quer
dizer, com o uso dos direitos e o direito de ter deveres de cidaddao”.

Carvalho (2002, p. 9-10) ressalta que “tornou-se costume desdobrar a cidadania em
direitos civis, politicos e sociais” e que para que se possa ser um “cidaddo pleno” é necessario
que o individuo disponha dos trés direitos. De outra forma, restam “cidadaos incompletos” e
até mesmo “ndo cidaddos”. Nesse sentido, esclarece que 0s direitos civis garantem a vida em
sociedade, os direitos politicos, a participacdo da sociedade no governo e os direitos sociais, a
participacdo na riqueza coletiva. Os direitos sociais, entdo, incluem o direito a educacdo, ao
trabalho, entre outros, e permitem as sociedades politicamente organizadas reduzirem 0s
excessos de desigualdade produzidos pelo capitalismo e garantir um minimo de bem-estar
para todos, com base na ideia central da justica social (CARVALHO, 2002, p. 10).

Nesse sentido, Wilenski (1975) salienta que o fundamento do Welfare State € a

existéncia de um padrdo minimo de renda, alimentacdo, saude, alojamento e instrucdo,
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garantido pelo Estado e assegurado a qualquer cidaddo, como um direito politico e ndo como
caridade.
No periodo colonial a grande maioria da populacdo ficou excluida dos direitos civis,

sociais e politicos e até mesmo sem a existéncia de um sentido de nacionalidade.

Em trés séculos de colonizagdo (1500-1822), os portugueses tinham construido um
enorme pais dotado de unidade territorial, linguistica, cultural e religiosa. Mas
tinham também deixado uma populacdo analfabeta, uma sociedade escravocrata,
uma economia monocultora e latifundiaria, um Estado absolutista. A época da
independéncia, ndo havia cidaddos brasileiros, nem patria brasileira (CARVALHO,
2002, p. 18).

Apo6s a Independéncia, a escraviddo ainda permaneceu e mesmo depois de sua
abolicdo os negros permaneceram desprovidos de seus direitos, inclusive, do direito a
educacdo. Posteriormente a proclamacéo da republica, houve a alternancia do sistema politico
entre o regime ditatorial e as tentativas de democracia, e, sendo assim, a cidadania, ou seja, a
consolidacdo dos direitos politicos, civis e sociais, caminhou “passo a frente”, “passo atras”
(CARVALHO, 2002). Os direitos sociais vieram primeiro, muito embora em forma de
assistencialismo. Os direitos civis em grande parte da histéria foram restritos a ficar no papel
durante as experiéncias democraticas e nas ditaduras foram totalmente extintos. Por sua vez,
os direitos politicos se conformavam com o regime politico vigente.

Somente na Constituicdo Federal de 1988 € que os trés direitos precipuos da cidadania
foram oficialmente garantidos, muito embora, na vida pratica ainda ndo estejam consolidados.

No que tange o Estado de bem-estar social, Esping-Andersen (1990, p. 101) salienta
que “O Welfare State ndo pode ser compreendido apenas em termos de direitos e garantias.
Também precisamos considerar de que forma as atividades estatais se entrelacam com o papel
do mercado e da familia em termos de provisao social”. Dessa forma, a produgdo de bem-
estar, entendida como a articulacdo de programas de Welfare e instituicbes (que incluem o
Estado, familias e mercado), protegeria os individuos contra os riscos sociais aos quais estdo
expostos. Sendo assim, essas articulagdes sdo promovidas pelas politicas publicas relativas as
diversas areas que sdo abrangidas pelos direitos sociais.

A educacdo, um dos direitos sociais do cidaddo brasileiro, tem sido negligenciada, de
forma que as politicas publicas que a regem ndo tem garantido sua universalidade. Restam,
entdo, adultos analfabetos e com baixa escolarizagdo. A educacdo profissional, por sua vez,
tem sido norteada pelos principios do mercado, ou seja, para a formagdo de méo de obra para
o trabalho simples, cujos participantes devem ser os desvalidos, pertencentes as baixas

camadas da sociedade.
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Ao investigar acerca da demanda de EJA e de EP em um pais de capitalismo avangado
como a Inglaterra, pressupomos a principio que essa questdo ja poderia ter sido superada, o
que foi comprovado apds pesquisa em artigos académicos disponibilizados pela biblioteca
fisica e virtual da Hope University e em sites oficiais do Parlamento do Reino Unido, do
Ministério da Educacdo Inglés e do Ofsted - Office for Standards in Education, Children’s
Services and Skills. Os estudos realizados demonstraram que nao ha pesquisas nesse sentido,
0 que nos leva a inferir que ndo tem ocorrido evasdo (drop out) de alunos da rede de ensino
escolar de Educacdo Basica da Inglaterra, ou, em havendo, ndo sdo alarmantes. Fato que
confirma a nossa suposi¢cdo que em paises de capitalismo avangado, que anteriormente
alcancaram o Estado de Bem-estar Social, como a Inglaterra, ndo h4 demanda relativa & EJA
em nivel de Ensino Fundamental e Médio. Em outros aspectos, todavia, ha outas demandas
semelhantes as existentes no Brasil.

Para melhor compreendermos tais demandas, bem como aquelas que foram superadas,
procuramos conhecer como é organizado o ensino, principalmente com relacdo a EB e a
historia da EJA.

Na Inglaterra, o sistema de ensino € dividido em quatro estagios, considerando a idade.
De 3 a 5 anos a crianga vai para as sérias iniciais (early years foundation stage); de 5 a 11
anos, para a educacdo primaria (primary education); de 11 a 16 anos, para a educagao
secundaria (secondary education).

Os estudantes sdo submetidos a testes ao final de cada estagio e aos 16 anos, apos 11
anos de estudos, o estudante realiza os exames do “General Certificate of Secondary
Education (GCSE)”, que equivale ao certificado de conclusao do EM. A partir de entdo, hd 0
chamado ‘sixth form’ ou ‘college’, que se constitui em dois anos de estudo que levam ao
exame de qualificagdo “Advanced Level (A-level)”, necessario para admissao nas
universidades ou a qualificacao profissional.

Até recentemente a obrigatoriedade da escolarizacdo era até os 16 anos, com a
conclusdo dos quatro estagios da escola primaria e secundaria, no entanto, o “Education and
Skills Act 20087, aumentou a idade minima em que o jovem pode deixar a escola na
Inglaterra. A lei estabelece que, a partir de 2013, todo jovem deve frequentar a escola até os
17 anos e a partir de 2015, até os 18 anos. O jovem pode optar em estudar em periodo integral
ou um periodo apenas, caso trabalhe em emprego comprovado, seja autbnomo ou desenvolva
trabalho voluntério, nesses casos com jornada minima de 20 horas semanais.

O ensino primario e secundario na Inglaterra € compulsorio e gratuito aos estudantes

de 5 a 18 anos. N&o existe exatamente um sistema publico de ensino, como ocorre no Brasil.
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As escolas funcionam em regime de autarquias, financiadas pelo Estado e a maioria segue um
curriculo nacional.

O ensino superior geralmente € concluido em 3 anos com o titulo de bacharelado. Se o
estudante optar pela continuidade de mais um ano, conclui com titulo de mestre. Os cursos
superiores costumam ser ofertados em periodo integral, segundo a diretora do Departamento
de Educacéo da Liverpool Hope University, Michelle Pearson, possibilitando aos estudantes a
oportunidade de trabalhar apenas no periodo noturno ou aos finais de semana (EN:
04/03/2015).

H4, evidentemente, cursos de pds-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado. Estes
niveis ndo serdo, no entanto, explorados, tendo em vista ndo serem foco da pesquisa.

De acordo com o site oficial do Governo do Reino Unido®, em relagdo & fundacdo e
manutencdo financeira, existem varios tipos de escolas, sendo que as mais comuns:
Community Schools, controladas por um conselho local e nédo influenciada por grupos
comerciais ou religiosos; Foundation Schools, que tem mais liberdade que as escolas
comunitarias; Academies, administradas por um corpo governamental, independente do
conselho local e podem seguir curriculo diferente do proposto no curriculo nacional; e
Grammar Schools, administradas por um conselho ou uma fundagdo. O ingresso nas
“Grammar School” ocorrem por meio de exame de sele¢do que considera as habilidades
académicas dos alunos. Existem ainda Faith Schools, administrada por grupos religiosos;
Free schools, fundadas por 6rgao governamental; City Technology colleges, que sdo escolas
urbanas independentes e gratuitas, que ddo énfase as habilidades praticas e tecnoldgicas.
Tanto podem ser fundadas por empresas como pelo governo central; State Boarding Schools,
que funciona em regime de internato, sendo o ensino gratuito, mas as despesas decorrentes do
internato sdo custeadas pela familia; Private School, que sdo escolas particulares, nao
financiadas pelo governo e com curriculo independente.

Quanto a forma de ensino, as escolas secundarias sdo organizadas em quatro tipos
principais: 1) As Comprehensive Schools: atendem a grande maioria dos jovens e oferecem
oportunidades em varias areas de estudo, visando atender a diversas vocacdes e habilidades;
2) As Grammar Schools: somente os alunos com melhores resultados sdo admitidos nessa
modalidade e seu objetivo principal é o estudo académico; 3) As Secondary Modern; visam a
educacao geral, com direcionamento para pratica; 4) Os CTC - City Technology Colleges:

visam ao ensino técnico e cientifico e existe um nlimero reduzido de unidades.

13 https://www.gov.uk/types-of-school/overview. Acesso em 02 mar.2015.
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De acordo com o relatério do 6rgdo responsavel pela regulacdo e fiscalizacdo das
escolas, 0 OFSTED - Office for Standards in Education, Children’s Services and Skills
(OFSTED, 2014), as escolas de ensino primario na Inglaterra podem ser consideradas de boa
qualidade, pois 82% delas tem avaliacdo de no minimo boa a excelente. Sendo que 16%
requerem melhorias e apenas 2% sdo consideradas inadequadas. Além disso, segundo o 6rgéo,
essas escolas tém avancado nesse aspecto. O relatdrio atribui o sucesso das escolas primarias
a competéncia dos diretores e dos professores. Salientam que esses profissionais tém
trabalhado de forma coesa e conhecem as habilidades e necessidades dos estudantes e,
inclusive, trabalham de forma a dar oportunidades diferenciadas aqueles que ja apresentam
habilidades mais avangadas. Outro ponto positivo seria a énfase no desenvolvimento da
habilidade de leitura.

No entanto, 0 mesmo relatorio critica as escolas de ensino secundario. Segundo o
OFSTED (2014), além de muitas escolas de nivel médio ndo apresentarem a qualidade
desejada ainda permaneceram estagnadas no quesito leitura nos anos de 2013 e 2014.
Segundo o relatério, as causas da baixa qualidade tem relacdo com a lideranca escolar, a
qualificacdo dos professores, as diferencas nas classes sociais e 0 comportamento dos alunos.

A lideranca, considerada muito importante pelo OFSTED, ndo tem sido considerada
ideal em muitas escolas. Observa-se também, segundo o relatério, que faltam professores
qualificados. Juntas, lideranca e equipe de professores, ndo estariam sabendo identificar as
habilidades especificas e particulares de cada estudante e, consequentemente, ndo estariam
ajudando-os a desenvolver as habilidades necessarias e nem proporcionando desafios maiores
aqueles que apresentam habilidades mais avancadas. Em suas palavras: “Schools can only be
as good as the people who work in them” (OFSTED, 2014, p. 4).

Coincidéncia ou ndo, a baixa qualidade tem se manifestado em escolas nas quais 0s
estudantes sdo de classe social menos favorecida, principalmente pertencentes a grupos
étnicos (ndo especificados no relatério). Mas mesmo o0s estudantes brancos da classe
desfavorecida tem apresentado desempenho inferior aos da classe abastada. Isso tem ocorrido
também no ensino primario, mas, nesse caso, as barreiras tém sido superadas, enquanto no
ensino secundario ainda permanece sem nenhum avanco.

O comportamento inadequado dos alunos, principalmente no ensino secundario, piorou
no altimo ano, conforme o relatério. H& constantes desafios a autoridade do professor, 0 que
tem preocupado pais e equipe escolar.

Todas as escolas diagnosticadas como inadequadas ou que precisam de melhorias

recebem apoio por meio de visitas de acompanhamento, palestras e oficinas para lideres e
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equipe, seminarios na area de matematica e de lingua inglesa. Alguns desses eventos contam
com a participacdo de lideres de outras escolas cujos resultados sdo excelentes. Apos dois
anos recebem nova inspec¢éo para analisar os avangos. Além dessas intervencées, estudos tém
sido empreendidos para estabelecer formas de dar maior suporte aos estudantes
desfavorecidos, a fim de que esse fosso que separa o desempenho escolar entre as diferentes
classes sociais seja eliminado, assevera o relatério do OFSTED de 2014.

No que tange a sua origem, a EJA na Inglaterra teve inicio em 1878 em Nothingham
com o oferecimento de cursos aos adultos nao alfabetizados. No primeiro momento, o pablico
alvo foram as mulheres que trabalhavam nas fabricas. Posteriormente a oferta se espalhou
pelo pais, sendo que em Londres a primeira escola dessa modalidade foi fundada em 1915
(SMITH, 2004).

Essas escolas foram fundadas e mantidas por grupos religiosos Metodistas e Quakers. A
maioria das aulas ocorria aos domingos e os professores eram voluntarios. O foco dessas
escolas era o ensino da leitura de textos biblicos. Funcionavam inicialmente aos domingos
(KELLY, 1992).

Na metade do século XIX, houve uma reducdo no numero dessas escolas, voltando a
crescer significativamente no final do século, momento em que surgiram as aulas noturnas e
foram inseridas aulas de aritmética, geografia e gramatica. “Até ao final do século, parecem
ter sido de cerca de 350 escolas, envolvendo cerca de 45.000 participantes,” salienta Smith
(2004). Em 1899 foi criado o Conselho Nacional de Escolas de Adultos, com o intuito de
regular as escolas de adultos existentes, bem como promover o trabalho.

No inicio o século XX, entre 1909 e 1910, havia 1900 escolas, envolvendo mais de
114 mil adultos. Apesar de manterem o foco inicial de estudos da biblia e importancia da
religido para o mundo, agora incluiam outras disciplinas e passaram a realizar estudos em
grupo, palestras, ideias sobre democracia, mantendo o principio ndo partidario, bem como
discussOes acerca de problemas sociais.

De acordo com Smith (2004), esse periodo foi o apice do ensino nessa modalidade,
nos moldes das fundacdes religiosas. Logo em seguida, com o advento da Primeira Guerra
Mundial, os homens se retiraram das escolas, que, apesar de ter iniciado com o publico
feminino, em 1910 era frequentada em grande maioria por homens. Dessa forma, quatro anos
depois declinou para apenas 2000 estudantes, em grande parte mulheres.

Freeman (2007) argumenta que o declinio das escolas de adultos mantidas pelas
fundacdes religiosas ocorreu pelo afastamento da populacdo da religiosidade. Salienta que em

meados do século XX houve, inclusive, uma reducdo significativa nos numeros relativos aos
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cristianismo. Dessa forma, afirma que a reducdo de estudantes adultos nas fundacOes
religiosas nao ocorreu apenas em funcédo da guerra, mas, principalmente, devido a ndo atender
mais as expectativas da populacdo do novo século, quando mantém seu carater religioso.
Segundo o autor, prova disso é que surgiu na mesma época a Workers’ Educational
Association (WEA) que tomou o lugar das antigas instituicdes de ensino. Outra razdo para o
declinio do numero de estudantes da modalidade foi a falta de metas e do fornecimento de um
programa educacional de relevancia, que, juntamente com a manutencdo de uma perspectiva
religiosa, tornou dificil para as escolas apresentarem propdsitos claros. A dimensao religiosa,
0 item mais marcante sobre o movimento de educacao de adultos, muito embora a modalidade
néo tivesse ainda uma nova configuracgdo, foi temporariamente deixada de lado em algumas
partes da Gra-Bretanha, onde novas escolas de adultos foram criadas para servir grandes
populacbes desempregadas entre as décadas de 1920 e 1930 (FREEMAN, 2010).

A oferta de educacdo de adultos pela WEA cresceu no periodo entre guerras, chegando
a 100 mil matriculas nos anos 1940, apesar das criticas. A época, 0 entdo secretario do
Instituto Britanico de Educacdo de Adultos (British Institute of Adult Education) publicou um
relatorio no qual chamava os estabelecimentos que ofertavam cursos da modalidade de “the

5516

slums of adult education ¢ “described the apparent amateurishness of settlement

administration, the poverty of their premises and the smallness of the movement as a whole ™"’

(FREEMAN, 2007).

Apols a Segunda Guerra Mundial, que durou de 1939 a 1945, no entanto, houve
significativa mudanca no cenario politico e social Inglés, que repercutiu positivamente na
educacao, inclusive na EJA. O periodo pés-guerra foi considerado como ‘Golden Age’ na
Gré-Bretanha (BLACK; PEMBERTON, 2004), isso porque foram implementadas politicas
econdmicas e sociais que visaram ao estado de bem-estar social (Welfare State) o que resultou
na sociedade afluente®® (affluent society), na qual a classe trabalhadora passou a desfrutar de
assisténcia social, acesso a educacdo e ao emprego, inclusive, com aumento substancial na
renda. Nas palavras de Thomas Kelly:

The years that have succeeded the Second World War have brought changes of
almost unparallel rapidly in the social, economic and educational setting within

16 «as favelas de educacio de adultos” (Tradugdo nossa).

17 «descreveu o aparente amadorismo da administracdo dos estabelecimentos, a pobreza de suas premissas e
pequenez do movimento como um todo” (Traducdo nossa).

'8 Uma sociedade afluente (affluent society) é uma sociedade na qual néo predomina a escassez de recursos e a
maioria da populacdo alcanca um nivel digno e bem-estar econdmico e social, ou seja, ha distribuicdo das
riquezas e, consequente, eliminagéo da pobreza.
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adult education has to operate. The two catch phrases that spring to mind when we
contemplate this transformation are ‘the welfare state’ and ‘the affluent society’.
Both represent important realities. The foundations of the British welfare state were
laid far lack in the nineteenth century, but it was the great series or enactments of
years 1940-6 that completed the edifice: the Education Act, the Family Allowances
Act, the National Health Act, the National Insurance Act, the National Assistance
Act, and the Children’s Act. This Acts with the priceless boon of full employment,
brought to the working people of this country not only a much need measure of
security but also a substantial rise in real income® (KELLY, 1992, p. 333. Grifos
Nossos).

As reformas realizadas proporcionaram o pleno emprego e com isso operou 0 aumento
nos padrdes de vida, abrangendo, principalmente, os grupos de renda mais baixa.

No que tange a EB, na Inglaterra, assim como nos demais paises do Reino Unido, a
escola de nivel médio tornou-se compulsoria e gratuita desde 1944, por meio do “Education
Act of 1944”. A época, a idade de conclusido dessa fase de estudos mudou de 14 para 15 anos
e, posteriormente, em 1974 passou de 15 para 16 anos.

Nesse contexto, um conjunto de acdes foi mobilizado em favor da EJA. Dentre elas,
pode-se citar uma parceria quadrupla do governo central, as autoridades locais de educacéo,
as universidades e as organiza¢des voluntarias. Foi produzido um sistema de educacdo de
adultos variado, abrangente e sensivel as necessidades individuais, tais como aulas néo
presenciais e aulas nos finais de semana (KELLY, 1992).

No entanto, ndo foram somente o investimento e as estratégias diretamente pertinentes
a educacdo de adultos que trouxeram a escola os adultos que dela haviam se afastado. O
investimento no acesso a0 emprego, no aumento na renda e a redugdo da carga horaria
semanal de trabalho, fato que fez com que o trabalhador tivesse tempo livre (embora ainda
abaixo do desejavel a época, ja que, muitas vezes, os trabalhadores bracais cumpriam a
mesma carga horéaria definida anteriormente, todavia, passaram a receber horas extras) e,
consequentemente, tempo para retomar a escolarizagdo, fez com que aumentasse
significativamente a procura por cursos da modalidade EJA. Outro fator importante a se
destacar foi que, com o incremento na renda, os cidaddos ingleses de baixa renda passaram a
ter acessos a bens materiais e simbdlicos antes acessiveis apenas a elite, assim como a
atividades de lazer (KELLY, 1992).

9 «Os anos que sucederam a Segunda Guerra Mundial trouxeram mudangas de quase inigualavel rapidez no
contexto social, econdmico e educacional no que tange a educacao de adultos. As duas frases que vém a mente
quando contemplamos essa transformacdo sdo ‘o estado de bem-estar’ e ‘a sociedade afluente’. Ambos
representam realidades importantes. Os fundamentos do estado de bem-estar britanico deixaram a desejar no
século XIX, mas foram as promulgagdes dos anos 1940-60 que o completaram: a Lei de Educagdo, a Lei de
Subsidios Familiares, a Lei Nacional de Salde, Lei de Seguro, a Lei de Assisténcia Nacional e a Lei de Criangas.
Estas Leis, com o inestimavel beneficio do pleno emprego, trouxeram para os trabalhadores do pais néo s6 uma
medida de seguranga muito necessaria, mas também um aumento substancial da renda real” (Tradugdo nossa).
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O aumento da idade para a escolarizagdo da EB, o estabelecimento da gratuidade, bem
como sua obrigatoriedade ocasionou durante as décadas seguintes aumento acentuado na
frequéncia de estudantes em idade regular ndo somente nas escolas primarias, mas também de
nivel médio e até superior (KELLY, 1992). Nessa direcdo, Dearden at al (2005, p. 4) salient
que: “making secondary education free and increasing the compulsory school-leaving age
had an effect on school dropout and completion rates”, fato que contribuiu para posterior
reducdo da demanda de EJA.

Atualmente a EJA na Inglaterra tem sido chamada de “lifelong learning”. Conforme
Field (2001) o termo “lifelong learning”, aqui entendida como aprendizagem ao longo da
vida, emergiu recentemente na politica contemporanea, mas tem sido usado desde o final dos
anos de 1960, como uma nova interpretacdo da educacao de adultos.

De acordo com Jarvis (2009) tem havido um grande movimento em torno da
modalidade com o objetivo de criar uma cultura de aprendizagem ou intengdo de aprender,
tendo em vista que a aprendizagem ocorre por si sO durante a vida. Apesar disso, critica 0
autor, o interesse pelo aprender tem se mostrado ao longo da histdria basicamente buscando
formacéo profissional, mesmo nédo tendo a modalidade esse objetivo. O mesmo autor salienta
que os cursos dessa modalidade sdo ofertados pelo poder publico e os estudantes costumam
ser pessoas adultas e idosos ja aposentados que querem aprender uma nova profissdo como
forma de realizacdo pessoal. Nas Gltimas décadas, tem-se defendido a ideia de criar adultos
pensantes e 0 empoderamento do individuo por meio da educacdo de adultos (HALL, W.,
1985).

Outra forma de educacéo, na qual ha certa integracdo entre a EJA e a EP é o retraining.
Essa modalidade é realizada pelas empresas com objetivo de oferecer aprendizagem em uma
nova habilidade, cujo objetivo é evitar a obsolescéncia de pessoal devido a mudancas
tecnologicas. Nesse caso, 0 foco sdo trabalhadores que exerciam atividades que deixam de
existir, sendo assim, as empresas organizam cursos de formagdo, visando sua alocagédo em
outras atividades laborais. O retraining também se aplica na mesma atividade exercida pelo
trabalhador, visando seu aperfeicoamento e rememoracdo. Este tipo de treinamento pode ser
fornecido anualmente ou com maior frequéncia caso se julgue necessario, com base na
importancia e na coeréncia da tarefa para a qual a habilidade é necessaria, bem como na
avaliacdo do trabalhador que é realizada por meio de questionario. Essa avaliagdo classifica o
funcionario como “qualificado” ou "n@o qualificado". Nesse ultimo caso, o trabalhador deve

passar pelo retraining.
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Apesar de ndo encontrarmos na literatura consultada preocupacdes com a evasdo
escolar, nem com a elevacdo da escolaridade em nivel de EB, chamou-nos a atencdo a
preocupacdao demonstrada em documentos existentes nos sites oficiais do governo britanico
com relacdo aos niveis de literacy em lingua inglesa e de numeracy, aqui compreendidos
como letramento e matematica, respectivamente.

Em conformidade com o relatério da House of Commons (2009) existe um grande
numero de cidaddos ingleses que, apesar de terem concluido a escolaridade obrigatodria,
apresenta problemas com relacdo a literacy e a numeracy.

Despite the Department spending £5 billion between 2001 and 2007 on trying to
improve the levels of literacy and numeracy, England still has an unacceptably high
number of people who cannot read, write and count adequately. The Department is
attempting to tackle the legacy of decades of schooling which did not equip enough
young people with basic literacy and numeracy skills. In 200607, around 8% of
pupils (51,000) left school without Level 1 (GCSE grade D-G) mathematics and 6%
(39,000) without Level 1 English. These young people are likely to require remedial

action later in life to address these skills deficiencies?® (HOUSE OF COMMONS,
2009, p. 5).

O conceito de literacy utilizado no documento é o descrito no relatério da
Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD):

[...] involves the ability of individuals to use written information to fulfil their goals,

and the consequent ability to use written information to function effectively in
complex modern societies. [...] The ability to understand and employ printed
information in daily activities, at home, at work and in the community — to achieve
one’s goals, and to develop one’s knowledge and potential®* (OECD, 2001, p. 21).

Com relacdo & numeracy, também chamada de mathematical literacy, o documento

assume o seguinte conceito:

[...] an individual’s capacity to identify and understand the role that mathematics
plays in the world, to make well-founded judgements and to use and engage with

20 Apesar de o Departamento ter gasto 5 bilhdes de libras, entre 2001 e 2007, na tentativa de melhorar os niveis
de leitura/letramento e capacidade de realizar calculos matematicos, a Inglaterra ainda tem um ndmero
inaceitavelmente elevado de pessoas que ndo sabem ler, escrever e contar de forma adequada. O Departamento
tem tentado resolver o legado de décadas de escolaridade que ndo preparam os jovens o suficiente com as
habilidades basicas de leitura/letramento e matematica. Em 2006-07, cerca de 8% dos alunos (51.000) deixou a
escola sem o Nivel 1 de matematica (graus D-G do GCSE) e 6% (39.000), sem o Nivel 1 em Inglés. E provével
que estes jovens, mais tarde na vida, necessitem de medidas corretivas para corrigir essas deficiéncias de
competéncias” (Tradugdo nossa).

2L« ] envolve a capacidade dos individuos de usar a informacdo escrita para cumprir suas metas, e a

consequente capacidade de usar a informagdo escrita para funcionar de forma eficaz nas sociedades modernas
complexas. [...] A capacidade de compreender e utilizar a informacdo impressa nas suas atividades diarias, em
casa, no trabalho e na comunidade - para alcangar seus objetivos e desenvolver o conhecimento e potencial”
(Traducéo nossa).



106

mathematics in ways that meet the needs of that individual’s life as a constructive,
concerned and reflective citizen?” (OECD, 2001, p. 22).

Para solucionar a questao do déficit de aprendizagem em relacéo a literacy e numeracy
foi implantada a campanha Skills for Life — the national strategy for improving adult literacy
and numeracy skills. De acordo com o documento que discorre acerca das atividades
realizadas no periodo de 2001 a 2004 e estabelece as metas para 2005:

People who experience difficulties with these skills are less likely to vote, less likely
to own their own home and more prone to health problems. Poor literacy and
numeracy leads to low productivity, fewer training opportunities and greater health
and safety risks at work. The cost to the individual, the taxpayer, business and the
economy is enormous® (SKILL FOR LIFE, 2004, p. 4).

Em outras palavras, a falta de habilidade adequada em relacao ao letramento em lingua
materna e & matematica pode impedir as pessoas de se tornarem parte ativa na comunidade,
reconhecem as instancias governamentais. E nesse n6 encontra-se a demanda dos cidadaos
ingleses.

No que tange as politicas e demandas educacionais na Inglaterra, encontramos
algumas similaridades e também disparidades com relacdo as brasileiras. As semelhancas ndo
se localizam no ambito da EJA ou EP, mas da EB, posto que as campanhas e programas
existentes, como “lifelong learning”, “skill for life”, visam a manutencdo da aprendizagem ao
longo da vida no sentido da formacgdo humana e nao é voltada para o aumento da escolaridade
nem para ao ensino profissional. Somente o retraining é que visa a preparagdo para O
trabalho, todavia, no sentido de requalificagdo, geralmente, em servi¢o. Portanto, ndo se
assemelham a EJA de EF e de EM, cujo objetivo é aumentar a escolarizac¢do, levando o jovem
ou adulto a conclusdo desses niveis escolares, nem ao Programa de Integracdo da Educacéo
Bésica com a Educacdo Profissional na Modalidade de Jovens e Adultos (PROEJA), que
apesar de visar a preparacdo para a vida, além do mercado de trabalho, também almeja a

elevacdo da escolaridade por meio da concluséo da EB.

22"¢ a capacidade de um individuo para identificar e compreender o papel que a matematica desempenha no

mundo, de fazer julgamentos bem fundamentados e de usar e se envolver com a matematica de forma a atender
as necessidades da vida do individuo como um cidaddo construtivo, interessado e reflexivo” (Tradugdo nossa).

2 “As pessoas que tém dificuldades com estas habilidades s& menos propensas a votar, tém menos
probabilidade de possuir a sua casa propria e sao mais propensas a problemas de salde. A dificuldade nessas
habilidades leva a baixa produtividade, a menos oportunidades de formacdo e a um grande risco de salde e de
seguranca no trabalho. O custo para o individuo, ao contribuinte, aos neg6cios e a economia & enorme”
(Traducéo nossa).
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Outras diferencas localizam-se na preocupagdo com a qualidade e com o atendimento
das habilidades individuais, tanto dos que apresentam dificuldades como daqueles que se
destacam, enquanto no Brasil ainda limita-se a tentativa de universalizacdo da oferta; e acdes
claras com o intuito de superar as dificuldades concernentes a qualidade, de maneira
colaborativa, via troca de experiéncias entre profissionais da area. Dentre as semelhancas
estdo: a culpabilizacdo dos profissionais da educagéo pelo baixo desempenho escolar do
estudante, a relacdo entre as classes sociais e 0 desempenho escolar, 0 comportamento
inadequado dos estudantes, e referentes aos niveis de literacy, que pode ser traduzido como
letramento ou alfabetismo (SOARES, M., 1995) em lingua materna, no caso, lingua inglesa, e
numeracy, letramento ou alfabetismo em matematica, ja que, é sabido que no Brasil também
h& demanda com relacdo ao letramento insuficiente em lingua portuguesa e em matematica.

A partir das referéncias estudadas inferimos que a questdo da EJA foi superada na
Inglaterra e isso se deve principalmente a implementacdo de politicas econémicas e sociais
referentes ao Welfare State que fez com que a classe trabalhadora passasse a desfrutar de:
assisténcia social; acesso a educacdo, tanto devido ao aumento da idade abrangida pela
gratuidade e obrigatoriedade como com relacdo ao incremento das oportunidades referentes a
EJA; e de acesso ao pleno emprego, com aumento significativo de renda e reducdo da carga-
horéria, o que oportunizou a populacdo de baixa renda ter acesso a atividades de lazer e bens
materiais e simbdlicos, que, conforme Kelly (1992), anteriormente era acessivel apenas aos
cidadaos pertencentes as elites.

Dessa forma, concluimos que ndo bastam as politicas publicas de educagdo. E
necessario um conjunto de politicas que abranjam o0s ambitos econdémico, social e
educacional, com agdes efetivas e com continuidade em médio e longo prazo.

Na proxima Secdo, discorremos acerca do percurso que a Educacdo Profissional
percorreu desde sua implantacao no Brasil col6nia até sua integracdo com a Educacao Basica,
por meio do PROEJA do IFMT, Campus Cuiaba Octayde.
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SECAO 111

A EDUCACAO PROFISSIONAL DO BRASIL: DO ENSINO ESTIGMATIZADO A
POSSIBILIDADE DE FORMACAO INTEGRAL, POR MEIO DO PROEJA DO
IFMT, CAMPUS CUIABA OCTAYDE

Vérios autores discorrem acerca da existéncia de um estigma de serviddao que a
educacao profissional tem carregado ao longo da histéria da educacéo no Brasil (FONSECA,
1961; KUNZE, 2006; ROMANELLI, 1980; SOARES, M., 1995; BRANDAO, 1999;
CUNHA, 2005b). Segundo Fonseca, (1961, p. 68) “[...] habituou-se 0 povo de nossa terra a
ver aquela forma de ensino como destinada somente a elementos das mais baixas categorias
sociais". Com essa afirmacao, o autor nos remete a origem desse estigma.

Isso se deu devido a ideia de que educagdo nessa modalidade era destinada aos
“deserdados da sorte”, devido ao fato de terem sido os indios e os escravos os primeiros a
receberem a educacdo profissional, que era voltada essencialmente para o exercicio de um
oficio, enquanto a educacéo oferecida pelos Jesuitas aos filhos dos proprietarios de terras era
claramente intelectual e mantinha os “elementos socialmente mais altos” distantes de qualquer
profissdo que exigisse atividade fisica e/ou manual (FONSECA, 1961). Exemplo da condicéo
degradante desse tipo de trabalho era o fato de que uma das condicBes para ser servidor
publico era que o candidato nunca tivesse executado trabalhos manualmente.

Com o surgimento da extracdo do ouro em Minas Gerais foram fundadas as Casas de
Fundicdo e de Moeda. Inicialmente, essa tarefa era exercida por homens brancos e a
aprendizagem era passada para as geracdes mais jovens e gozava de certo prestigio.
Posteriormente, passou a ser executada por negros escravos e, com isso, 0s brancos
fazendeiros passaram a desprezar o ensino desse oficio.

Nessa mesma época, conta-nos Fonseca (1961), surgiram os centros de aprendizagem
de oficio nos Arsenais da Marinha do Brasil. Para trabalhar nesses centros eram trazidos
operarios especializados de Portugal e como seus auxiliares, os chamados aprendizes, eram
recrutados quaisquer um que a policia encontrasse vagando pelas ruas a noite, ap6s o toque de
recolher. Como a demanda era grande, algumas vezes era solicitado ao chefe de policia que
encaminhasse para o trabalho nesses arsenais todos 0s presos que possuissem condi¢des de
produzir algum trabalho profissional.

Com a vinda da familia real para o Brasil, em 1808, ocorreu a abertura dos portos para

0 comércio estrangeiro e D. Jodo VI permitiu a abertura de fabricas, que encontravam-se
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proibidas de existir desde 1785, conforme verifica-se em Fonseca (1961). A titulo de

informacdo, o fechamento de todas as industrias, bem como a proibicao de abertura de novas,

deu-se com o intuito de manter as col6nias sob o jugo da metropole colonizadora:
O Brasil é o pais mais fértil do mundo em frutos e producdo da terra. Os seus
habitantes tem por meio da cultura, ndo so tudo quanto lhes € necessario para o
sustento da vida, mais ainda muitos artigos importantissimos, para fazerem, como
fazem, um extenso comércio e navegacdo. Ora, Se a estas incontestaveis vantagens
reunirem as das indUstrias e das artes para o vestuario, luxo e outras comodidades,
ficardo os mesmos totalmente independentes da metropole. E, por conseguinte, de

absoluta necessidade acabar com todas as fabricas e manufaturas no Brasil (Alvara
de 05.01.1785, apud FONSECA, 1961, p. 92).

Em consequéncia da autorizagdo para que industrias fossem abertas, criou-se o
Colégio das Fabricas, com o objetivo de atender a educacédo dos artistas e aprendizes. Este foi
0 primeiro estabelecimento de ensino instalado pelo poder publico em nosso pais.

Com a fundagdo do Império em 1822 e com a Assembleia Constituinte de 1823 ndo
houve nenhum progresso em relacdo ao ensino de oficios e permaneceu o0 pensamento de
destinar este ramo de ensino aos humildes, pobres e desvalidos.

Em 1827, com a aprovacdo pela Camara do projeto da Comissdao de Instrugédo, o
ensino puablico passou a ser organizado em quatro graus distintos: 1) Pedagogias, que se
destinava ao 1° grau; 2) Liceus, que seria 0 2° grau; 3) Ginasios, responsaveis em transmitir
conhecimento relativo ao terceiro grau; e 4) Academias, destinadas ao ensino superior. O
ensino de oficios foi incluido na 3?2 série das escolas primarias e, posteriormente, nos Liceus,
por meio de estudo de desenho, necessario as artes e oficios (FONSECA, 1961, p. 128).

A primeira vez em que foi registrada a ideia de se fundar estabelecimentos de ensino
gue ndo levassem em conta o estado social dos alunos foi, segundo Fonseca (1961) por volta
de 1852. Apesar de o projeto ndo ter se efetivado, Fonseca salienta que essa ideia
representava uma reacdo a mentalidade dominante de desvalorizacdo dessa modalidade de
ensino, ja que “o ensino necessario a industria tinha sido, inicialmente, destinado aos
silvicolas, depois fora aplicado aos escravos, em seguida aos orfaos e aos mendigos. Passaria,
em breve, a atender, também, a outros desgracados”, destaca Fonseca, (1961, p. 147).

Nesse sentido, Fonseca (1961) relata que, a época o ensino de oficio estendeu-se
também a outros excluidos, como surdos e cegos. Foi criada, também, por meio do Decreto n°
1.331 de 01 de fevereiro de 1854, a Casa de Asilo, que posteriormente recebeu o nome de
Asilo dos Meninos Desvalidos, cujo objetivo era abrigar menores abandonados, oferecer-lhes

instrucdo de 1° grau, bem como um oficio. Ficando, assim, explicito o papel dos oficios para
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0s menores abandonados, corroborando para a manutencdo da mentalidade de que a formacéo
profissional era para os pobres e desvalidos.

Apos a proclamacdo da Republica e ja estando a escravidao abolida, foi aprovada a
Constituicdo da Republica de 1891. Essa Constituicdo instituiu o sistema federativo de
governo e também criou o sistema dual de ensino, ou seja, a Unido ficou responsavel pela
criacdo e manutencao do ensino secundario e do superior, enquanto aos Estados foi delegada a
responsabilidade de criar, manter e controlar o ensino primario e o profissional
(ROMANELLI, 1980). Quanto a esta ultima modalidade, o0 Governo Federal aprovou, a
época, um crédito para os Estados, em favor da criagdo de escolas técnicas profissionais. O
que significou um vislumbre para alterar positivamente a visdo que se tinha do ensino de
oficios (FONSECA, 1961).

Muito embora a classe média refutasse a educacdo voltada para o trabalho, esse
investimento inicial por parte do governo Federal na educacdo profissional, provavelmente,
deu-se por pressdes das classes mais abastadas, como os donos das indudstrias, que nao a
gueriam para si, mas necessitava do outro menos abastado para garantir e aumentar sua
producéo e lucro, ja que, o aumento da atividade industrial no Brasil demandou aumentar o
numero de trabalhadores aptos, bem como melhoria na qualidade da m&o de obra
(ROMANELLI, 1980). Nesse aspecto, Fonseca (1961) ressalta que a época da proclamacéo
da Republica existiam em todo o pais 636 estabelecimentos industriais. Porém, em 1909 esse
numero ja havia crescido para 3.362. A quantidade de operarios empregados naguelas
industrias em 1889 era 24.369 homens; em 1909, ja subira para 34.362.

Esse movimento resultou na criacdo das Escolas de Aprendizes Artifices. Em 23 de
setembro de 1909, o Decreto n° 7.566, de Nilo Pecanha, criou 19 dessas escolas, uma em cada
estado brasileiro, situando-se em suas respectivas capitais, exceto a do Rio de Janeiro que foi
implantada em Campos. Tais estabelecimentos eram subordinados ao Ministério dos
Negbcios da Agricultura, Indastria e Comércio (MAIC) e eram destinadas ao ensino
profissional, primario e gratuito (FONSECA, 1961). Essas escolas funcionavam em situagdo
precaria, tanto no que se refere as instalagc6es fisicas como com relagcdo a formacéo do corpo
docente que nelas atuavam. Nas palavras de Fonseca (1961) “A eficiéncia ndo poderia deixar
de ser sendo pequena, mas a causa principal do baixo rendimento era a falta completa de
professores e mestres especializados” (p. 168).

A partir de entdo, a expansdo do oferecimento do ensino profissional passou a ser
defendido. O defensor mais ferrenho que, inclusive, tentou torna-lo obrigatério em todo o

territério nacional foi o Deputado Fidélis Reis, que o fez por meio do projeto que levou seu
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nome e cuja Lei foi sancionada pelo Congresso Nacional em 1927. A Lei previa 0 ensino
profissionalizante ndo apenas para os “filhos dos desfavorecidos da fortuna”, mas a intengao
era a obrigatoriedade para todos, “pobres ou abastados”, do aprendizado de uma profissao
manual (SOARES, M., 1995, p. 99-100). Fidelis Reis via como primordial e urgente o ensino
profissional obrigatorio, “que ensinasse o homem a trabalhar”, como o “Unico meio de dar a
nossa educagdo excessivamente tedrica uma finalidade util”, capaz de trazer o progresso e de
redimir o Pais da dependéncia econémica (REIS, 1962, p. 153, apud SOARES, M., 1995).
Para atender a demanda, ficaria 0 Governo Federal autorizado a criar e manter novas escolas
de “aprendizes artifices, dos aprendizados agricolas e das escolas de artes e oficios”
(CUNHA, 2005b, p. 205). Para Fidelis, a educagdo classica ndo satisfazia as exigéncias
daquele momento, pois ndo preparava os homens da forma como o pais precisava e “as falhas
e deficiéncias de nossa formacdo mental, por uma cultura decorativa, livresca, unilateral e
incompleta”, de puro verbalismo, eram as “causas de nossa inferioridade, do retardo de quatro
e meio séculos de nosso progresso”. A educagdo profissional, “que habilita 0 homem para o
trabalho e para a vida”, era essencial para impulsionar o progresso e ofertad-la a todos
indistinta e compulsoriamente, servindo de acesso tanto ao ensino superior gquanto para
concursos, era considerado por Fidelis como “dever ¢ do Estado”, enquanto que “a cultura
superior, que constitui um privilégio, a cultura universitaria”, essa deveria ser obtida por
guem pudesse (REIS, 1929, p. 71, apud SOARES, M., 1995, p. 100). A Lei Fidelis Reis
nunca foi posta em prética.

De acordo com o documento emitido pelo MEC (BRASIL/MEC, 2009) em
comemoragdo ao centenario da Rede Federal, em 1930 foi criado o Ministério da Educacéo e
Saude Publica e sua Inspetoria do Ensino Profissional Técnico, que mais tarde, em 1934, foi
transformada em Superintendéncia do Ensino Profissional, passou a supervisionar as Escolas
de Aprendizes Artifices, que antes eram antes ligadas ao MAIC.

A Constituicdo brasileira de 1937 foi a primeira a tratar especificamente de ensino
técnico, profissional e industrial, estabelecendo no Artigo 129:

O ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas é, em
matéria de educacdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar execucgdo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos
Estados, dos Municipios e dos individuos ou associagGes particulares e profissionais.
E dever das industrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de
seus associados. A lei regulard o cumprimento desse dever e os poderes que caberéo

ao Estado sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a Ihes
serem concedidos pelo poder publico (BRASIL, 1937).
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Para atender as prescri¢des constitucionais, ocorreu a criacdo das entidades que
compdem o Sistema S** que passaram o oferecer cursos profissionalizantes sem qualquer
vinculo ou relagdo com a EB®.

Observa-se no texto constitucional que a educacdo profissional continuava a ser
destinada “as classes menos favorecidas”, e que realmente a tentativa de Fidelis Reis foi
frustrada.

Por forca da Constituicdo Federal de 1937, em 13 de janeiro daguele ano, foi assinada
a Lei n° 378 que transformava as Escolas de Aprendizes e Artifices em Liceus Profissionais,
destinados ao ensino profissional, de todos os ramos e graus.

Com a Reforma Capanema, que ocorreu em 1941, passaram a vigorar uma série de leis
gue reorganizaram todo o ensino no pais. Com relacdo a educacdo profissional, esta trouxe
como pontos principais a seguintes mudancas: o ensino profissional passou a ser considerado
de nivel médio; o ingresso nas escolas industriais passou a depender de exames de admissao;
os cursos foram divididos em dois niveis, correspondentes aos dois ciclos do novo ensino
médio: o primeiro compreendia 0s cursos basico industrial, artesanal, de aprendizagem e de
mestria. O segundo ciclo correspondia ao curso técnico industrial, com trés anos de duracéo e
mais um de estagio supervisionado na indudstria, compreendendo varias especialidades.

De acordo com o0 MEC (BRASIL/MEC, 2009), o Decreto n°® 4.127, de 25 de fevereiro
de 1942 transforma as Escolas de Aprendizes e Artifices em Escolas Industriais e Técnicas,
passando essas instituicGes a oferecer a formacdo profissional em nivel equivalente ao do
secundario. A partir desse ano, iniciou-se, formalmente, o processo de vinculagdo do ensino
industrial a estrutura do ensino do pais como um todo, tendo em vista que os alunos formados
nos cursos técnicos foram, a partir de entdo, “autorizados a ingressar no ensino superior em
area equivalente a da sua formacao”.

No ano de 1959, durante o governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961), a educacéo
teve previsdo de 3,4% dos investimentos previstos para o crescimento do pais. Nesse periodo,
as Escolas Industriais e Técnicas foram transformadas em autarquias e receberam o nome de
Escolas Técnicas Federais (ETFs). Ganharam também autonomia de gestdo e didatica. Dessa

forma, a formacgdo de técnicos foi intensificada, pois o objetivo era “formar profissionais

2 A expressdo Sistema S designa o conjunto de instituicbes mantido por contribuicdes sociais e geridas pelo
empresariado para assistir e promover a formagéo profissional dos trabalhadores da industria (SESI, SENAI), do
comércio (SESC, SENAC), do transporte (SENAT) e das empresas rurais (SENAR). O referido sistema também
recebe investimentos de dinheiro publico, por meio do Governo Federal.

(0 Sistema S e suas funges néo serdo discutidos aqui, tendo em vista néo ser objetivo deste trabalho.
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orientados para as metas de desenvolvimento do pais” (BRASIL/MEC, 2009), que passava
também pelo processo de aceleracdo da industrializagéo.

Em 1971, as entdo ETFs, que ja oferecia ensino equivalente ao nivel secundario desde
1942, passaram a oferecer 0s cursos ginasiais industriais e, por forca da Lei de Diretrizes e
Bases n° 5.692 (LDB n° 5.692/71) que, inspirada na Lei Fidelis Reis, reformou o ensino de 1°
e 2° grau, passou a ofertar o ensino técnico de 2° grau integrado ao propedéutico. Além disso,
deixou de atender exclusivamente aos alunos do sexo masculino, o que fez por mais de
sessenta anos, e passou a aceitar meninas em seus cursos (BRASIL/MEC, 2009). Essa mesma
LDB torna compulséria a transformagdo de todo curriculo do segundo grau em técnico-
profissional. “Um novo paradigma se estabelece: formar técnicos sob o regime da urgéncia”
(BRASIL/MEC, 2009, p. 5). Segundo o mesmo documento, nessa época aumentam
expressivamente 0 nimero de matriculas e novos cursos técnicos foram implantados nas
Escolas Técnicas.

O relator da LDB n° 5.692/71, Valnir Chagas, pretendia por fim ao “dualismo de uma
escola (secundaria) para os nossos filhos e uma escola (profissional) para os filhos dos
outros”. Acreditava, ele, salienta Soares, que a unificagdo e integracdo dos estabelecimentos
de ensino medio, nos quais estivessem juntas a instrucédo geral e profissional, a discriminacgéo
ndo teria lugar, nem com relagdo a educagdo profissional e tampouco “a persisténcia da
fungdo preparatoria como algo expresso ¢ intencional” (CHAGAS, 1982, p. 93, apud
SOARES, M., 1995, p. 99).

Nas palavras de Chagas:

A “formacdo especial” ja ndo surge como algo paralelo a educacdo geral; é parte
indissociavel desta mesma concepgao, a Unica hoje admissivel, em que se combinam
o saber e o fazer no pressuposto como acdo “interiorizada” e, reciprocamente, de
uma acdo como pensamento que se objetiva. A presenca do conhecimento
especializado [...] é tdo importante para 0 amadurecimento mental quanto a propria

educacdo geral, em si mesma também deformadora quando exclusiva (CHAGAS,
1982, p. 93, apud SOARES, M., 1995, p. 99. Grifos no original).

Com essa LDB n° 5.692/71, o0 ensino técnico passou a ser obrigatorio em todo o ensino
médio e ndo apenas nas ETFs. Situacdo que durou até 1996, com a aprovacdo da LDB n°
9.394/96, em vigor até o presente, da qual trataremos mais adiante.

Ao que os relatos mostraram 0s objetivos de Chagas ndo se concretizou, pois o
propedéutico continuou a ser ofertado separadamente e se mantiveram no ensino propedéutico
aqueles pertencentes as classes abastadas, que tencionavam ingressar em cursos superiores e

os menos favorecidos, filhos da classe trabalhadora, nos cursos técnicos profissionalizantes
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pelo fato de que tais cursos 0s conduziam ao mercado de trabalho. Enfim, em nada contribuiu
para a extin¢do do estigma que a educacdo profissional carregava.

Né&o seré discutido aqui se esse modelo, o técnico integrado ao propedéutico de ensino
médio, provia ou ndo o cidaddo do desenvolvimento intelectual e humano, além das
habilidades técnico-profissionais. Todavia, ao que tudo indica, se isso ocorria era em menor
grau, tendo em vista que o objetivo principal era a formagao para desempenhar uma profisséo
em especifico.

A partir de 1978, as j& entdo Escolas Técnicas Federais (ETFS) comecaram a ser
transformadas em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS), iniciando pelas
estabelecidas em Minas Gerais, Rio de Janeiro e Parana e, posteriormente, a partir de 1994,
outras foram gradativamente transformando-se em CEFETS, tendo essa transformagdo um
impulso em 1999, quando todas as restantes transformaram-se em Centros. De acordo com o
MEC (BRASIL/MEC, 2009, p. 5), a referida mudanga confere a essas instituigdes “mais uma
atribuicdo: formar engenheiros de operacdo e tecndlogos, processo esse que se estende as

outras instituigdes bem mais tarde”.

3.1 A EXPANSAO DA REDE FEDERAL DE EDUCACAO DE EDUCACAO
TECNOLOGICA E A CRIACAO DOS INSTITUTOS FEDERAIS

Entre 1909 e 2002 a expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica foi de 23 para 140 unidades de ensino. Com o plano de expansdo langado em
2005, (Lei n®11.195/2005), até 2010 ocorreu a construcdo de 214 novas unidades, cumprindo
a primeira fase do plano. Durante essa expansdo 0os CEFETs foram transformados Institutos,
através da Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que além de manter suas atribuicGes
concernentes ao ensino técnico profissional de nivel medio integrado e subsequente, tambeém
o transformou em instituicdes de ensino superior, sob a denominagédo de Institutos Federais de
Educagéo, Ciéncia e Tecnologia.

A segunda fase do plano incluiu a constru¢do de mais 208 unidades, o0 que ocorreu
entre 2011 e 2014. Em 2012 houve a incorporacao do Colégio Pedro Il do Estado do Rio de
Janeiro, através da Lei n® 12.677/2012 (BRASIL, 2012). Nos anos de 2015 e 2016 foram mais
66 novas unidades. Dessa forma, de acordo com o portal da rede que consta no sitio do MEC,
em 2016 estavam em funcionamento 644 unidades atuando como Institutos Federais.
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Quanto a sua natureza juridica, os IFs sdo autarquias com autonomia administrativa,
financeira, didatico-pedagdgica, disciplinar e patrimonial e sdo equiparados as universidades
federais, sendo que no ambito de sua atuacdo exercem o papel de instituicdes acreditadoras e
certificadoras de competéncias profissionais. A préatica a ser desenvolvida pelos Institutos
Federais pode ser assim descrita em uma ordem prioritaria de desenvolvimento: Educacdo
Profissional e Tecnoldgica, atuando, prioritariamente, na forma de cursos integrados para 0s
concluintes do Ensino Fundamental e EJA, além da realizacdo de pesquisa e extensdo e a
oferta do ensino superior com cursos de Tecnologia nos diferentes setores da economia:
Licenciatura e formacdo de professores para a Educacdo Basica; Bacharelado e Engenharia,
oferta de p6s-graduacdo, lato e stricto sensu, nas diferentes areas.

No tocante a oferta referente ao ensino superior, o foco sdo os cursos de tecnologia de
engenharias e de licenciaturas em ciéncias fisica, quimica, matematica e biologia. Serdo
também incentivadas as licenciaturas de contetdos especificos de educacdo profissional e
tecnoldgica, como a formacéo de professores de mecanica, eletricidade e informatica.

No que tange a organizacdo da oferta de Ensino, os IFs devem reservar, no minimo,
50% das vagas para o Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional, no minimo, 20% das
vagas para Licenciatura e formacao de professores para a Educagédo Basica e, no minimo 10%
para o Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Profissional com a Educacdo Basica, na
Modalidade de Jovens e Adultos — PROEJA. Da mesma maneira, no que diz respeito a
distribuicdo orcamentaria por nivel de Ensino, deve-se investir o minimo de 50% da dotacéo
orcamentaria para Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, inicial e continuada para
trabalhadores e PROEJA, conforme estabelece a Lei n°® 11.892/2008 (BRASIL, 2008).

Conforme o Artigo 6°da referida Lei, os Institutos Federais tém por finalidades e

caracteristicas:

| - ofertar educacdo profissional e tecnolégica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacdo profissional
nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioeconémico
local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educacéo profissional e tecnolégica como processo educativo e
investigativo de geracdo e adaptacdo de solucBes técnicas e tecnoldgicas as
demandas sociais e peculiaridades regionais;

Il - promover a integragdo e a verticalizacdo da educacgdo bésica a educacéo
profissional e educacdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de
pessoal e 0s recursos de gestdo;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidagdo e fortalecimento dos
arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no
mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioecondmico e cultural no
ambito de atuacdo do Instituto Federal;
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V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e
de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito
critico, voltado & investigacdo empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias
nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitagdo técnica e atualizacdo
pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VII - desenvolver programas de extensdo e de divulgacao cientifica e tecnolégica;

VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnolégico;

IX - promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias
sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio ambiente.
(BRASIL, 2008).

O PDE 2007 (BRASIL/MEC, 2007) afirma que a nova configuracdo da educacéo
profissional, nos moldes atribuidos aos IFs, que pretende a combinacdo entre o ensino de
ciéncias naturais, humanidades (inclusive filosofia e sociologia) e educacdo profissional e
tecnoldgica, pode abrir excelentes expectativas para o ensino médio (que segundo o PDE,
passa por crise aguda), assim como pode retomar, em novas bases, o debate sobre a politecnia,
no horizonte da superacdo da oposicdo entre o propedéutico e o profissionalizante
(BRASIL/MEC, 2007, p. 33).

Nos discursos encontrados nos documentos emitidos pelo MEC (BRASIL/MEC, 2007
e 2009) o que se pretende é que as atividades dos IFs deixem de ser instrumento de uma
politica voltado para as ‘classes desprovidas’ e que se configure como uma importante
estrutura para que todas as pessoas tenham efetivo acesso as conquistas cientificas e
tecnologicas, tendo em vista tratar-se de “parte integrante de um projeto de desenvolvimento
nacional que busca consolidar-se como soberano, sustentavel e inclusivo” (BRASIL/MEC,
2009, p. 7).

No PDE 2007 (BRASIL/MEC,2007) o MEC assevera gue os IFs, no que diz respeito a
relacdo entre educacéo profissional e trabalho, devem orientar-se pelos seguintes objetivos:

[...] ofertar educacdo profissional e tecnoldgica, como processo educativo e
investigativo, em todos 0s seus niveis e modalidades, sobretudo de nivel médio;
orientar a oferta de cursos em sintonia com a consolidacdo e o fortalecimento dos
arranjos produtivos locais; estimular a pesquisa aplicada, a produgdo cultural, o
empreendedorismo e o cooperativismo, apoiando processos educativos que levem a

geracdo de trabalho e renda, especialmente a partir de processos de autogestdo
(BRASIL/MEC-PDE, 2007, p. 31).

No que tange a relagéo entre educacao e ciéncia, os Institutos Federais devem:

[...] constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, voltado a
investigacdo empirica; qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do
ensino do ensino de ciéncias nas escolas publicas; oferecer programas especiais de
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formacdo pedagdgica inicial e continuada, com vistas & formagdo de professores
para a educacdo basica, sobretudo nas areas de fisica, quimica, biologia e
matematica, de acordo com as demandas de ambito local e regional, e oferecer
programas de extensdo, dando prioridade a divulgacdo cientifica (BRASIL/MEC-
PDE, 2007, p. 31).

Pode-se inferir, no entanto, salvo nos discursos recentes, que as transformacdes pelas
quais passou a Rede Federal, desde a criacdo das 19 Escolas de Aprendizes Artifices até a
criacdo dos Institutos Federais, foram resultados de processos econémicos e das necessidades
explicitadas pelo mercado. Podendo também ter objetivos de desenvolvimento social, todavia,
sempre ancorado no atendimento das necessidades principalmente da indistria e ndo

favorecendo prioritariamente o trabalhador.

3.1.1 O Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso (IFMT) teve
como precursora a Escola de Aprendizes e Artifices de Mato Grosso. Anteriormente, existiu a
Companhia de Aprendizes e Artifices. Essa institui¢cdo era organizada no interior do Arsenal
de Guerra. O referido Arsenal foi implantado em Cuiaba, capital de Mato Grosso, assim como
ocorreu em outros Estados brasileiros, por ser o Estado considerado ponto estratégico do

reino, com o objetivo de proteger a fronteira oeste brasileira, conta-nos Kunze (2006).

O Arsenal servia para abastecimento das tropas militares e o que justificava sua
criacdo eram 0s movimentos separatistas e os conflitos com paises fronteiricos. A Companhia
de Aprendizes Artifices, por sua vez, “passou também a servir de abrigo e instituicao
educacional para meninos pobres”, posto que acolhia, sob regime de internato, criancas e
jovens entre 8 e 14 anos, “filhos de pais nimios pobres, orfaos indigentes, expostos da Santa
Casa de Misericordia (recéem nascido que era deixado em frente a essa instituicdo) e menores
abandonados sem ninguém que velasse por sua educac¢do” (KUNZE, 2006, p. 15). A educacgdo
recebida era rigida e visava tanto preparar esses desvalidos para desempenho de oficios
necessarios ao Arsenal, bem como transforma-los em trabalhadores ordeiros e obedientes, de
forma que ndo ameacassem a ordem social.

A mesma autora também nos conta que existiu em Mato Grosso, entre 0s anos 1857 a
1878, os Aprendizes da Marinha, com objetivos semelhantes aos do Arsenal de Guerra.

Ambas as instituicdes recebiam “desocupados”, encaminhados pela justica € menores
abandonados, que os privava de sua liberdade e os obrigavam a trabalhar em nome da ordem e

do desenvolvimento nacional, conforme assevera Cunha (L., 2000):



118

Desde os tempos coloniais, quando um empreendimento manufatureiro de grande
porte, como 0s arsenais de marinha, por exemplo, exigia um contingente de
trabalhadores ndo disponiveis, o Estado coagia homens livres a se transformarem em
artifices. Nao fazia isso, decerto, com quaisquer homens livres, mas com aqueles
que social e politicamente ndo estavam em condicdes de opor resisténcia. Como na
formacdo das guarni¢des militares e navais, prendiam-se 0S miseraveis.
Procedimentos semelhantes eram adotados para com 0s menores destinados a
aprendizagem de oficios: os 6rfaos, os abandonados, os desvalidos, que eram
encaminhados pelos juizes e pelas Santas Casas de Misericérdia aos arsenais
militares e de marinha, onde eram internados e postos a trabalhar como artifices, até
que, depois de um certo nimero de anos, escolhessem “livremente” onde, como e
para quem trabalhar (CUNHA, L., 2000, p. 91. Grifo do autor).

Com o passar dos anos as Escolas de Artifices do Arsenal de Guerra e da Marinha
foram extintas, no entanto, de acordo com Kunze (2006), havia sido fundado, em 1894, em
terreno doado pelo governo do Estado, o Liceu Salesiano de Artes e Oficios Sdo Gongalo,
que: “atuando em duas frentes, essa escola oferecia as ‘elites dirigentes’ o curso de Ciéncias e
Letras e as ‘massas populares’, o curso profissional como as oficinas de alfaiataria, ferraria,
carpintaria e curticdo do couro” (KUNZE, 2006, p. 17). Em outras palavras, instalaram-se
duas escolas: uma para pobres e outra para 0s ricos. Por tratar-se de escola privada, os ‘jovens
pobres desvalidos’ eram mantidos por tutores ou pelo Estado. Recebiam apenas a instrucao
elementar de leitura e escrita e, em sala separada dos oriundos da elite, aprendiam um oficio
trabalhando diariamente. Eram também educados para serem ordeiros e conformados com 0
papel e a funcdo que desempenhavam na sociedade. Atualmente, com o nome de Colégio
Salesiano Sdo Gongalo, é a maior e mais cara escola privada de Cuiaba, ofertando os ensinos
infantil, fundamental e médio e ndo mais se dedica a Educacéo Profissional.

Durante alguns anos, o Liceu Salesiano de Artes e Oficios Sdo Gongalo foi a Unica
escola da modalidade em Mato Grosso, até que em 1909, como “resultado da instauragdo da
primeira politica nacional de educacdo profissional para um pais, cujo objetivo era se tornar
industrializado e modernizado para se equiparar a nagdes civilizadas” (KUNZE, 2006, p. 18),
foi criada e instalada, assim como em cada uma das dezenove capitais de estados brasileiros, a
Escola de Aprendizes Artifices de Mato Grosso (EAAMT). Mantida pela unido, visava a
formacdo de contingente para atuar como operarios na industria (adaptadas as conveniéncias
locais) que crescia no Brasil e tinha como foco os desprovidos de fortuna.

Kunze (2006) salienta que nessa perspectiva ocorria a manutencdo do estigma de
serviddo da educacdo profissional devido a dualidade entre trabalho manual e intelectual, o
que é ratificado por Brand&o:
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No entanto, é preciso ressaltar que a qualificagdo que se pensava entdo estava
essencialmente voltada para o trabalho manual — em oposicdo a um trabalho
intelectual — que ainda sofria o estigma da escraviddo abolida tdo recentemente.
Sendo assim, "formar para o trabalho™ era 0 mesmo que “adestrar, treinar para
técnicas manuais" ou, quando muito, "mecanicas". Ndo se tratava de uma formacéo
gue conjugasse teoria e pratica: por um lado, tinhamos uma producdo nacional
essencialmente agricola, sem o0 uso de técnicas mais elaboradas; por outro, uma
indUstria muito incipiente, rustica, ainda baseada no artesanato e na manufatura. Ou
seja, para a formacdo da méao de obra ndo existia a necessidade de estudos com uma
base tedrico-cientifica; a formagdo profissional existente era de nivel primario —
nivel educacional maximo que entdo poderia ser almejado pelas classes populares
(BRANDAO, 1999, p. 5).

Em suma, a separacao de Ministérios personifica a separacao de interesses: a formacao
intelectual, por meio ensino ndo s6 das primeiras letras, mas também de secundario e superior,
reservada aos filhos dos que tinham posses, pois eles mereciam a intelectualidade, ja que a
eles cabia o “planejamento dos rumos do pais”, em razdo da “condi¢do social que ocupavam
na sociedade” (KUNZE, 2006, p. 33), era delegada ao MJNI; enquanto a formagdo para o
trabalho (manual), que continuava carregado de preconceito e visava apenas a constitui¢do de
forca de trabalho, era atribuida ao MAIC, visto que este se ocupava dos interesses da
industria, do comeércio e da agricultura.

Outra razdo para a criacdo das EAA foi o fato de as classes chamadas de “perigosas”
causarem “medo e significarem um estorvo ao progresso e a almejada civilidade brasileira”
(KUNZE, 2006, p. 31-32). O medo seria de contagio de doengas fisicas, da “rudeza de certos
habitos e valores”, assim como de movimentos de insurrei¢ao (p. 32), posto que, devido nédo
terem instrucdo, seriam facilmente “enganaveis” por outros lideres e convencidos a se
posicionarem contra o regime republicano, bem poderiam aderir ideias socialistas que, a
época, circulavam no pais.

Nas palavras dessa autora:

Logo, aos olhos do dirigente do pais, os ex-escravos, mendigos, negros, loucos,
prostitutas, rebeldes, desempregados, 6rfdos e viciados, que se avolumavam com o
crescimento das cidades, precisavam ser atendidos, educados e profissionalizados

para se transformarem em obreiros, em operariado Util, incapaz de se rebelar contra
a patria (KUNZE, 2006, p. 32).

Com a Primeira Guerra Mundial aumentaram as industrias no Brasil, devido a
dificuldade de importacdo e a necessidade de independéncia. Desta forma, segundo Kunze
(2006, p. 81) a criagdo da rede federal de escolas de educagédo profissional foi criada visando
incentivar o progresso nacional por meio do desenvolvimento da industrializagao.

A EAAMT constituia-se em uma escola de oficios manuais para meninos vacinados,

saudaveis e de bom comportamento com idade de 12 a 16 anos (KUNZE, 2006, p. 119).
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Inicialmente, toda a rede funcionou em regime de externato, pois, assim, as despesas seriam
reduzidas (p. 81).

A legislacdo de criacdo das Escolas de Aprendizes Artifices previa que 0s cursos a
serem ofertados deveriam atender & demanda da industria local e cada unidade deveria montar
até cinco oficinas de oficios “que fossem convenientes a realidade industrial do estado, para
desenvolvé-lo” (KUNZE, 2006, p. 82). A EAAMT montou, inicialmente, quatro dessas
oficinas: alfaiataria, carpintaria, ferraria e sapataria, e, posteriormente, selaria e tipografia. E
possivel inferir que as referidas oficinas atendiam as necessidades do Estado, tendo em vista
que, de acordo com Kunze (2006), tais oficinas seguiram a tendéncia que ja vinha ocorrendo
nas antigas Companhias de Aprendizes Artifices do Arsenal de Guerra e da Marinha de Mato
Grosso e no Liceu Salesiano de Artes e Oficios, ja comentados anteriormente.

A finalidade precipua era promover a aprendizagem de um oficio por meio das
técnicas especificas de execucdo desse oficio, de maneira pratica: fazendo. Com relacdo aos
conhecimentos teodricos, deveriam estudar “leis esparsas, nogdes e fragmentos de teorias
passiveis de aplicagdo ou mais ou menos aplicaveis diretamente ao oficio”.

Cabia também a EAAMT o ensino primario.

Além dos cursos de oficios, obrigatérios a todos os alunos, o decreto de criacdo
determinava o oferecimento do curso primario aos que nao soubessem ler e escrever,

pois o conhecimento das primeiras letras era visto como facilitados das
aprendizagens dos oficios para os alunos (KUNZE, 2006, p. 84).

Em 1930 Getulio Vargas criou 0 Ministério dos Negécios da Educacdo e da Salude
Publica e a EAAMT, assim como as demais EAAs do pais, deixaram de ser subordinadas ao
Ministério dos Negocios da Agricultura, Industria e Comércio (MAIC) e passaram a ser
supervisionadas pelo novo Ministério, marcando o inicio de uma acao federal mais ativa no
sistema educacional. Em 1937, como parte da reforma realizada por Gustavo Capanema
(conhecida como Reforma Capanema), a Lei n® 378, de 13 de janeiro, estabelece que o
referido ministério passaria a ser chamado de Ministério da Educacdo e da Saude e
transformaria as EAAs em Liceus Industriais, sendo “destinados ao ensino profissional de
todos os ramos ¢ graus” (BRASIL, 1937, Art. 37). A oferta de ensino profissional neste
periodo foi por meio de cursos industriais basicos e de alfaiataria, sapataria, marcenaria,
serralheria, artes do couro, tipografia e encadernacdo (KUNZE, 2006).

Seguindo 0 mesmo percurso que as demais Escolas de Aprendizes Artifices, a
EAAMT foi transformada de Escola Industrial, em Escola Técnica Federal (ETF-MT) e,
posteriormente, em Centro Federal de Formagéo Tecnoldgica (CEFET-MT).
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Em 2005, com a publicagdo da Lei 11.195, ocorre o langamento da primeira fase do
Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, com a
construcdo de 64 novas unidades de ensino. Também nesse ano ocorre a transformacgéo do
CEFET-Parana em Universidade Tecnol6gica Federal do Parand, a primeira universidade
especializada nessa modalidade de ensino no Brasil.

Em Mato Grosso existia & época trés instituigdes: no Centro Federal de Educagédo
Tecnolégica de Cuiaba (CEFET-CUIABA), localizada na Vila de S&o Vicente (na Serra de
S&o Vicente), a cerca de 90 km ao sul da capital, mais conhecida pela populagdo do Estado
como Escola Agricola (EA-Sédo Vicente), o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Mato
Grosso (CEFET-MT), em Cuiaba e a Escola Agrotécnica Federal de Céceres. Com a
expansdo, 0 CEFET-MT ganhou trés unidades descentralizadas (UNEDSs): Cuiaba - Bela
Vista, e Pontes e Lacerda; e 0 CEFET-CUIABA, a UNED de Campo Novo do Parecis, que,
posteriormente, com a criacdo do Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs)
foram transformadas em campi.

Por forca da Lei n° 11.892/2008, que instituiu a Rede Federal de Educacdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, sdo criados os IFs e, consequentemente, 0 IFMT,
através da juncéo das trés instituicdes que existiam no Estado (CEFET-CUIABA, CEFET-MT
e a Escola Agrotécnica Federal de Céceres). Os IFs sdo instituicdes de educacdo superior,
bésica e profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacédo
profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacéo de
conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas pedagdgicas.

Em suas concepcdes curriculares para os Institutos Federais o Ministério da Educacéo
e Cultura (MEC) afirmou, ter criado um novo modelo de institui¢do de educagdo profissional
e tecnologica. Estruturado a partir do potencial instalado nos entdo Centros Federais de
Educacao Tecnoldgica (CEFET), Escolas Técnicas Federais, Agrotécnicas e Vinculadas as
Universidades Federais, os novos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia
permitirdo que o Brasil atinja condi¢Ges estruturais necessarias ao desenvolvimento

educacional e socioecondmico (BRASIL, 2008, p. 5).



122

3.2 A INTEGRACAO DA EDUCACAO PROFISSIONAL COM A EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS POR MEIO DO PROGRAMA NACIONAL DE
INTEGRACAO DA EDUCACAO BASICA COM A EDUCACAO PROFISSIONAL NA
MODALIDADE JOVENS E ADULTOS — PROEJA

Muito embora a luta por uma educacdo de qualidade para alunos tanto do EM, da EP e
da EJA seja antiga, a perspectiva de integracdo entre as modalidades é recente e sua origem
“esta na busca da superagdo do tradicional dualismo da sociedade e da educacéo brasileira e
nas lutas pela democracia e em defesa da escola publica” (CIAVATTA, 2010, p. 86).

Na direcdo da integracdo da EJA com a EP, a redagdo da LDB n° 9.394/96, tanto dos
Artigos que se referem a EJA quanto a EP sofreram alteracGes em 2008, por meio da Lei n°
11.741, de 11 de julho de 2008. Ao Artigo n° 37 que trata da EJA foi acrescentado o § 3% com
os dizeres: “A educagdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a
educacéo profissional, na forma do regulamento”.

Diante da legislacao criada, 0 Governo Lula estabeleceu a Portaria n® 2.080, de 13 de
junho de 2005 (BRASIL, 2005a), que apds poucos dias foi revogada, instituindo-se com isso
0 Decreto n° 5.478, de 24 de junho de 2005. Esses documentos legais geraram para a EPT
novas possibilidades e desafios de oferta de modalidade de educagéo. E a Rede Federal de
Educacdo Tecnoldgica, entdo, passa a ficar encarregada de oferecer cursos de EPT na
modalidade de EJA (HOFLING, 2001).

A Portaria n° 2.080/05 regulamenta a EJA integrada a EPT que deve ser ofertada, a
partir de entdo, pelos Centros Federais de Educacdo Tecnologica, Escolas Técnicas Federais
(CEFETs), Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs) e Escolas Técnicas Vinculas as
Universidades Federais e estabelece as diretrizes para a oferta de cursos de educacédo
profissional de forma integrada aos cursos de EM, na modalidade de EJA, abrangendo “§ 1° I
— formacdo inicial e continuada de trabalhadores; e Il — educacéo profissional técnica de nivel
médio. 8 2° Os cursos serdo dirigidos somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo ofertados na mesma institui¢ao de ensino, com matricula inica por aluno”
(Art.1°). O Artigo 2° da Portaria estabelece que:

Os cursos de educacgdo profissional integrada ao ensino médio, na modalidade de
jovens e adultos, serdo ofertados obedecendo as seguintes proporcdes: | - em 2006,
dez por cento do total das vagas de ingresso; Il - em 2007, vinte por cento do total

das vagas de ingresso. § 1°: A referéncia para as vagas de ingresso é o ano de 2005.
8§ 2°: Em 2007 as metas fixadas neste artigo serdo reavaliadas para o estabelecimento

dos percentuais a serem aplicados a partir de 2008 (BRASIL, 2005a).
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Segundo Moura (2005), a Portaria ndo possuia legalidade, visto que ndo respeitava a
hierarquia existente entre 0os documentos legais quando imp@e as Instituicbes Federais de
Educacao Técnica (IFETs) uma atribuicdo, ndo dando a este a opcédo de decidir, conforme
prevé o Decreto que as rege: “Art. 1° Os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica - CEFET,
criados mediante transformacdo das Escolas Técnicas Federais e Escolas Agrotécnicas
Federais, [...] constituem-se em autarquias federais, vinculadas ao Ministério da Educacéo,
detentoras de autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e
disciplinar” (BRASIL, 2004).

O mesmo autor argumenta que a questao deveria ter sido estudada e debatida de forma
aprofundada e argumenta que “é imprescindivel ouvir as IFETs e outras instancias da
sociedade, sob pena de ma utilizagdo de recursos publicos” (p. 3), ja que os CEFETS, oriundos
das ETFs e das Escolas Agricolas Federais (EAFs), tiveram seu quadro docente do EM
reduzido nos Ultimos anos e ainda:

No campo politico-pedagdgico, as poucas IFETs que oferecem EJA ndo o fazem na
forma integrada a EP. Logo, ndo é razoavel exigir que a Rede passe a ofertar,
obrigatoriamente, 10% de todas as vagas anuais destinadas aos cursos técnicos e
tecnoldgicos na nova modalidade. E o professor, como vai trabalhar em cursos

distintos, com grupos destinatarios e condi¢cdes de entrada muito diferentes, mas que
devem conduzir a um mesmo perfil de conclusdo (MOURA, 2005, p. 3).

O Decreto n° 5.154/2004 regulamentou a EPT e sua articulacdo com a EJA, sua
relacdo com a formacdo voltada para os trabalhadores e para a formacao tecnoldgica, assim
como garantiu a possibilidade de sua realizacdo por meio de programas especificos, em todos
os niveis de escolaridade. O referido Decreto ndo menciona ainda a presenga das IFETs em
sua oferta. Foi um ano depois, que a Portaria n°® 2.080/05 vincula a oferta de cursos que
integrassem as modalidades (EPT e EJA) a rede Federal, ainda sem possuir programas
especificos para a finalidade.

Em 2014, o Decreto n° 8.268, de 18 de junho, alterou o Decreto n° 5.154/2004, dando
énfase a palavra ‘qualificacdo’, pois os cursos e programas de formacao profissional de que
trata o Decreto ndo serdo mais efetivados visando apenas de “formacao inicial e continuada de
trabalhadores”, mas sim a “qualifica¢ao profissional, inclusive formacao inicial e continuada
de trabalhadores” (BRASIL, 2014, Art. 1°, Inciso I). Além disso, dois Incisos foram
acrescidos no Artigo 2°: “III - a centralidade do trabalho como principio educativo; e IV - a
indissociabilidade entre teoria e pratica”.

Quanto ao termo “tecnologico” evidenciado na Lei n° 11.741/2008, que alterou a

redacdo da LDB n° 9.394/1996, o documento denominado Politicas Publicas para a Educacédo
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Profissional e Tecnologica, emitido pelo MEC em 2004 (BRASIL, 2004b) — cujo objetivo foi
analisar a conjuntura da EPT naquele momento, bem como tracar linhas estratégicas para a
elaboracdo de novas politicas na area da EPT — ja salientava que deve-se deixar de lado a
visdo empirista que entende tecnologias exclusivamente no plural e como um conjunto de
técnicas e passar a entender “tecnologia” como a “ciéncia do trabalho produtivo”, que
mantém uma relacdo profunda com o trabalho. Nessa perspectiva, os envolvidos sdo
informados acerca de seu papel como agentes na transformacéo tecnoldgica da producédo e do
trabalho e capacitados no intuito de discernir entre tecnologias que contribuam para o
aumento ou diminuicdo das desigualdades sociais, tendo em vista que:
A caracteristica fundamental da educagdo tecnologica é registrar, sistematizar,
compreender e utilizar o conceito de tecnologia, historicamente e socialmente
construido, para dele fazer elemento de ensino, pesquisa e extensdo numa dimenséo
que ultrapasse concretamente os limites das aplicagdes técnicas, como instrumento

de inovacdo e transformagao das atividades econdmicas em beneficio do cidadéo, do
trabalhador e do Pais (BRASIL, 2004b, p. 15).

Desta forma, segundo o documento, promove-se no futuro profissional o
desenvolvimento da consciéncia critica em relacdo as inovacdes, aos meios de producéo, as
relacdes sociais, de producédo e econémicas, enfim, em relagdo o mundo que o cerca.

Uma educacdo tecnoldgica, entdo, é a integracdo aos pressupostos mais amplos da
conscientizacdo do trabalhador e da construcdo da cidadania voltada especificamente para a
producdo do social, na qual ndo se produz somente a vida material, mas e, principalmente
uma vida social, nos pressupostos da cidadania plena (BRASIL, 2004b).

O texto supramencionado concluiu que havia a época a necessidade de construcao de
uma politica publica para a EPT, assumida pelo Estado, porém, com a participacdo dos
diversos segmentos da sociedade em cujas diretrizes se consolidasse o cunho permanente e
consistente das acGes. Para isso, era necessario a reformulacdo dos instrumentos legais, a
destinacdo de fundos financeiros, bem como que se estabelecesse uma articulacdo perene da
EP com a EB e com a EJA, inclusive, visando a elevacdo do nivel de escolaridade, para que
de forma articulada se agregasse os principios e fundamentos da EB que articulam cultura,
conhecimento, tecnologia e trabalho como direito de todos e condicdo de cidadania e
democracia efetivas.

Quanto a integracdo da EJA com a EP e a EB, como a¢éo positiva, pode-se destacar o
Programa de Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino Médio para Jovens e Adultos
(PROEJA).
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Alguns dias depois da divulgacdo da Portaria n°® 2.080/2005, por meio do Decreto n°
5.478, de 24 de junho de 2005, o governo Federal instituiu, no &mbito da Rede Federal de
Educacao Profissional e Tecnoldgica (CEFETs, EAFs e Escolas Técnicas Vinculadas as
Universidades Federais) o Programa de Integracdo da Educacdo Profissional ao Ensino Médio
na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA, que prevé a formagéo inicial e
continuada de trabalhadores e a EP técnica de nivel médio. Em outras palavras, atribuiu aos
entdo CEFETSs a responsabilidade de ofertar cursos relativos ao Programa. O referido Decreto
também estabeleceu que os CEFETs seriam responsaveis pela estruturagdo dos cursos
oferecidos e que, as areas profissionais escolhidas para a estruturacdo dos cursos seriam,
preferencialmente, “as que maior sintonia guardarem com as demandas de nivel local e
regional, contribuindo para o fortalecimento das estratégias de desenvolvimento
socioecondmico” (Art.5°, § unico). Além disso, garantiu que os egressos do PROEJA, com
aproveitamento, fariam “jus a obten¢do de diploma com validade nacional, tanto para fins de
habilitacdo na respectiva area, quanto para certificacdo de conclusdo do ensino médio,
possibilitando o prosseguimento de estudos em nivel superior” (BRASIL, 2005b, Art.6°).

Esse mesmo Decreto estabelece que os cursos da nova modalidade devem ser
ofertados obedecendo ao minimo inicial de 10% do total das vagas de ingresso, tendo como
referéncia o quantitativo de vagas do ano anterior, conforme j& estabelecia a Portaria n°
2.080/05, e que o Ministério da Educacdo estabelecia o percentual de vagas a ser aplicado
anualmente. Posteriormente, com a revogacdo desse decreto pelo Decreto n° 5.840/20086,
ficou estabelecido que esse percentual de vagas deveria ser ampliado a partir de 2007 e a
ampliacdo da oferta deveria estar incluida no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI)
da instituicdo federal de ensino.

O Decreto n® 5.475/2005 sofreu severas criticas acerca de seu cardter restritivo
(MOURA, 2006), tanto no que se refere a integracdo, tendo em vista ter estipulado a
integracdo somente com o EM, excluindo a necessidade de integracdo como o EF, como pela
determinacdo de uma carga-horaria méaxima para os cursos de formacdo inicial e continuada e
de habilitacdo técnica de nivel médio. No ano seguinte, o referido Decreto foi revogado pelo
Decreto de n° 5.840/06, que definiu que o0 PROEJA seria um programa nacional (BRASIL,
2006a. Grifo nosso). Dentre as alteracdes promovidas, o novo decreto: ampliou a integragéo,
que deixou de ser apenas com 0 EM para ser com toda a EB; aboliu o limite maximo da carga
horéria para os cursos e ampliou a oferta também para as redes estaduais, municipais e para as
entidades privadas do Sistema S; estabelece o prazo até 2007 para os Centros Federais de

Educacdo Tecnoldgica (CEFETS), hoje Institutos Federais, implantarem o PROEJA,
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continuando estas instituicdes responsaveis pela estrutura dos cursos que ofertassem, podendo
ser articulados ao EF e médio, de forma integrada ou concomitante; deixa claro que 0s cursos
do programa deverdo ‘“considerar as caracteristicas dos jovens e adultos atendidos”; e
estabelece a obrigatoriedade da construcdo de projeto pedagdgico integrado Unico para a
oferta dos cursos, mesmo quando a integracdo envolvesse institui¢cdes distintas, como ocorre
no caso da concomitancia.

Outro detalhe importante é que esclareceu que a integracdo da EPT ao EF ou ao EM,
tem como objetivo “a elevacao do nivel de escolaridade do trabalhador” (BRASIL, 20064,
Art.1°, § 2°). Isso é corroborado por pesquisa da Fundacdo Getulio Vargas, com base em
dados da Pesquisa Mensal de Emprego do IBGE, realizada acerca dos dados dos anos entre
2002 a 2010, cuja afirma que os cursos apenas de formacdo profissional ndo contribuiram
para a melhoria da empregabilidade, nem para a melhoria salarial dos trabalhadores, enquanto
que a elevacdo da escolaridade foi responsavel pela melhoria de ambas. No caso do aumento
salarial, pode este variar em até 50% dependendo da escolaridade e, com relagdo a
empregabilidade as chances aumentam muito, principalmente no que tange ao ingresso no
servico publico. Muito embora os objetivos do PROEJA ndo sejam restritivos a
empregabilidade, sabe-se que, ainda que com certa contrariedade, temos que admitir que para
o pleno exercicio da cidadania, estar no mercado de trabalho faz-se necessario. Nesse sentido,
Ruiz, Ramos e Hingel (2007) mostram estudos que demonstram a existéncia de uma relagédo
direta entre a renda do trabalhador e 0 nimero de estudos por ele realizados. Segundo esses
autores, “dados do Banco Mundial revelam que quatro anos de estudo ampliam em 33% a
renda de um trabalhador; com oito anos de estudos, o impacto chega a 55% e, com 12 anos, a
renda mais que duplica, alcangando 110%” (p. 3).

O PROEJA? surge, entdo, com a dupla finalidade de enfrentar as descontinuidades e o
voluntarismo que marcam a modalidade EJA no Brasil, no ambito do EM e, além disso,
integrar & EB uma formacdo profissional que contribua para a integracdo socioeconémica de
qualidade desses coletivos (MOURA, 2006, p. 62). Constitui-se, entéo:

% Ap6s o PROEJA, outros programas que visam & inclusio dos trabalhadores foram langados pela Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnologica do Ministério da Educacdo (SETEC/MEC), tais como o Programa
Mulheres Mil, por meio da Portaria n® 1.015, de 21 de julho de 2011, com cursos de Formacdo Profissional,
Inicial e Continuada (FIC) visando a geracdo de renda e alternativas de economia solidaria, voltado para
mulheres em situacdo de extrema pobreza e outras formas de vulnerabilidade social, bem como pela implantacéo
do CERTIFIC, regulamentado pela portaria interministerial 1.082 de 20 de novembro de 2009, (Ministério da
Educacdo e Ministério do Trabalho e Emprego) que realiza o reconhecimento e certificagdo dos saberes
profissionais dos trabalhadores com o minimo de Ensino Fundamental completo. Esses programas também séo
atribuidos aos IFs, no entanto, ndo serdo discutidos neste trabalho, tendo em vista ndo serem foco da presente
pesquisa.
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[...] um desafio politico e pedag6gico para todos aqueles que desejam transformar
este pais dentro de uma perspectiva de desenvolvimento e justica social. [....]
compreende a construgdo de um projeto possivel de sociedade mais igualitéria e
fundamenta-se nos eixos norteadores das politicas de educacéo profissional do atual
governo; o desenvolvimento de estratégias de financiamento publico que permitam a
obtencdo de recursos para um atendimento de qualidade; a oferta de educacéo
profissional dentro da concepcdo de formacéao integral do cidaddo que combine, nas
suas préaticas e nos seus fundamentos, cientifico-tecnoldgicos e histérico-sociais,
trabalho, ciéncia e cultura — e o papel estratégico da educacdo profissional nas
politicas de inclusdo social (BRASIL. 2007, p. 2).

Além do direito a conclusdo da EB e formacgdo profissional de qualidade, o
Documento Base do PROEJA, cujo objetivo é nortear a implantacdo do Programa, salienta
que o PROEJA ¢ parte integrante de um projeto de desenvolvimento soberano, que faz frente
aos desafios da inclusdo social e da globalizacdo da economia, cujo objetivo fundamental é
desenvolver “uma politica educacional para proporcionar o acesso, do publico da EJA, ao
ensino médio integrado a educacdo profissional técnica de nivel médio” (p. 30) e que os
cursos da modalidade pressupdem a formagao humana, de forma que produza “um arcabougo
reflexivo que ndo atrele mecanicamente educacdo-economia, mas que expresse uma politica
publica de educagdo” (BRASIL, 2007, p. 11).

O fato de a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica assumir o
PROEJA significou ndo somente a insercdo da EJA nessa instituicdo, na qual até entdo nao
era comum a oferta de cursos da modalidade, mas também um ganho para a EJA, tendo em
vista que as escolas da referida Rede s&o consideradas como escolas de exceléncia no que
tange & qualidade da educagdo (SANTOS, 2010). Por outro lado, Moura (2006) questiona o
carater impositivo como o PROEJA foi delegado a referida Rede, primeiramente, sem
discussdes anteriores e segundo devido ao compromisso de além de promover a integracdo
entre a EB e EP ainda articular ambas com EJA. Alega o autor que se trata de um grande
desafio, devido ao fato de os docentes dessas instituicdes ndo possuirem experiéncias relativas
a EJA.

Nesse sentido, 0 PROEJA previu e tem ofertado cursos de pds-graduacdo gratuitos
para os docentes das redes federal, estadual e municipal, com o intuito de prover os docentes
dos saberes e reflexBes necessarias para atuarem nos cursos do Programa.

Moll (2010, p. 131-132) destaca que cabe ao Estado possibilitar ao pais ciclos de
desenvolvimentos mais equilibrados e pode fazé-lo por meio da inser¢do de milhGes de jovens
e adultos nas dindmicas societarias a partir da escolarizacdo, trabalho, renda, moradia e

infraestrutura, cultura e lazer. Nas palavras da autora:
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a inclusdo plena desses jovens e adultos tem como um de seus fatores
condicionantes a escolarizagdo basica obrigatoria, gratuita, de qualidade e articulada
as dinamicas produtivas da sociedade, ndo na perspectiva do alinhamento subalterno
da educacdo ao capital, mas da construcdo de projetos educativos plenos, integrais e
integrados que aproximem ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia na formagdo das
novas geragoes e das geracdes historicamente construidas (MOLL, 2010, p. 132).

Nesse contexto, 0 PROEJA surge como uma possibilidade, uma alternativa, uma
resposta a realidade de exclusdo e desigualdade prospectadas pelos processos historicos em
que a expanséo da oferta da educacéo e das condic¢Bes de acesso, permanéncia e aprendizagem
tem sido tardios com relacdo as demandas dos processos produtivos.

Para discutir e elaborar proposta com vistas a nortear as a¢des educativas do PROEJA,
foi criado um Grupo de Trabalho (GT) cujos membros foram nomeados pelo Governo
Federal, através do Ministério da Educacdo (MEC), via portaria n® 208, de 10 de dezembro de
2006 (BRASIL, 2006b). O trabalho resultou na elaboracdo do Documento Base do PROEJA
(BRASIL, 2007), publicado em 2007, acerca do qual discorreremos a seguir.

3.2.1 Documento Base do PROEJA: o instrumento que norteia o programa

O PROEJA foi pensado, segundo alguns autores que tratam do tema (MOLL, 2010;
MOURA, 2006; SANTOS, 2010) a partir da busca de oportunizar a transformacdo da
sociedade por meio do investimento em uma educacg@o que concilie a educacdo escolar e o
trabalho, proporcionando ndo somente a elevacdo da escolaridade, mas a ampliacdo de
conhecimentos cientificos, culturais, politicos e humanisticos, de forma que possam ser
aplicados tanto no exercicio de uma profisséo como em todas as esferas da vida humana,
tornando o ser mais completo e capaz de agir e gerir na vida em sociedade. Nessa direcao, o
PROEJA, tendo como elemento basilar o trabalho como principio educativo, apresenta-se
como uma proposta de educacéo integral.

O Documento Base do PROEJA, que foi produzido a partir de um GT designado para
esse fim (BRASIL, 2007) salienta que para que o0 PROEJA possa se desenhar de acordo
com marcos referenciais do que se entende como politica educacional de direito, um aspecto
basico norteador € o rompimento com a dualidade estrutural cultura geral versus cultura
técnica, situacdo que viabiliza a oferta de uma educacdo academicista para os filhos das
classes favorecidas socioeconomicamente e uma educacdo instrumental voltada para o
trabalho para os filhos da classe trabalhadora, o que se tem chamado de “uma educagdo pobre
para os pobres” (BRASIL, 2007, p. 35). Assim:
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uma das finalidades mais significativas dos cursos técnicos integrados no ambito de
uma politica educacional publica deve ser a capacidade de proporcionar educagdo
béasica sélida, em vinculo estreito com a formagdo profissional, ou seja, a formagéo
integral do educando. A formac&o assim pensada contribui para a integracéo social
do educando, o que compreende o mundo do trabalho sem resumir-se a ele, assim
como compreende a continuidade de estudos. Em sintese, a oferta organizada se faz
orientada a proporcionar a formacdo de -cidaddos-profissionais capazes de
compreender a realidade social, econdmica, politica, cultural e do mundo do
trabalho, para nela inserir-se e atuar de forma ética e competente, técnica e
politicamente, visando a transformacdo da sociedade em funcdo dos interesses
sociais e coletivos especialmente os da classe trabalhadora (BRASIL, 2007, p. 35.
Grifado no original).

O Documento Base (BRASIL, 2007) afirma que a implantacdo do Programa se
justifica com base nos dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD/
IBGE). Segundo a pesquisa, em 2002, o Brasil possuia 23.098.462 de jovens com idade entre
18 e 24 anos e desses, apenas 5.388.869 (cerca de 23,3%) tinham emprego no mercado de
trabalho formal naquele ano. No que tange a escolaridade, os dados também se mostraram
preocupantes, posto que, de acordo com a PNAD / IBGE 2003, nesse ano somente cerca de 23
milhdes de pessoas possuiam 11 anos de estudo. Assim, apenas 13% do total da populacédo do
pais haviam concluido o EM. Utilizando com referéncia os dados do IBGE - Censo 2000, o
documento afirma que um terco da populagdo nacional de 10 anos ou mais de idade, que
conseguiu acesso a escola ndo conseguiu chegar a metade do EF, mais especificamente 31,4%
permaneceu com apenas até trés anos de estudo. Com relagdo aos jovens com idade de 15 a
17 anos houve naquele periodo um grande avanco, a taxa de escolariza¢do passou de 55,3%
para 78,8%. No entanto, os indices demonstravam-se ainda muito distantes dos desejaveis.

Em se tratando dos potencialmente estudantes da EJA que estavam estudando a
época, havia 50,3% das pessoas de 18 e 19, 26,5% entre os jovens de 20 a 24 anos, e 5,9%
com 25 anos de idade ou mais de idade. Esse Gltimo grupo quase triplicou de 1991 para 2000,
visto que passou de 2,2% para 5,9%. O documento, no entanto, reconhece que os dados séo
insuficientes para revelar algum movimento efetivo de retorno a escola por parte dos que
interromperam 0s estudos. Isto porque, entre outras questfes, o indicador inclui desde os
estudantes que estdo aprendendo a ler e a escrever até 0s que estdo na pds-graduacdo
(BRASIL, 2007, p. 16).

Outro dado preocupante, segundo o mesmo Documento Base (BRASIL, 2007), é que
dentre a populacdo economicamente ativa a época, 10 milhdes de pessoas maiores de 14 anos
e integradas a atividade produtiva eram analfabetas ou subescolarizadas. “Por conseguinte,
pode-se inferir o baixo nivel de escolaridade dos brasileiros que enfrentam o mundo do

trabalho” (p. 15) e acrescenta:
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O imenso contingente de jovens que demanda a educacdo de jovens e adultos,
resultante de taxas de abandono de 12% no ensino fundamental regular e de 16,7%
no ensino médio, acrescido de distorcdo idade-série de 39,1% no ensino
fundamental e de 53,3% no ensino médio (BRASIL, 2001), revela a urgéncia de
tratamento ndo fragmentado, mas totalizante e sistémico, sem o que Se corre 0 risco
de manter invisibilizada socialmente essa populagdo, frente ao sistema escolar e,
seguramente, no mundo do trabalho formal, exigente de certificacbes e
comprovagdes de escolaridade formal (BRASIL, 2007, p. 15).

Em 2009, 7 em cada 10 jovens de 18 a 24 anos estavam fora do sistema escolar. Esse
total corresponde a 69,7% dessa faixa etaria’’. Os mesmos indicadores mostraram que,
naquele ano, analisando-se a condicdo de atividade dos jovens de 18 a 24 anos, quase metade
deles somente trabalhava e 15% apenas estudava. A proporcdo de jovens que so trabalhava
havia aumentado nos quatro anos anteriores: de 43% para 46,7%. Em suma, conclui-se que o
trabalho tem afastado os jovens da escola.

Se por um lado esses dados justificam a manutencdo do PROEJA, por outro, indica
que ainda ha muito a se fazer para solucionar a questdo do jovem e do adulto com baixa
escolaridade e, provavelmente, longe de saberes cientificos e culturais. Uma heranca de cinco
séculos que ndo pode mais ser admitida na pds-modernidade e no chamado século do
conhecimento.

O modelo pretendido pelo PROEJA, de acordo com seu Documento Base (BRASIL,
2007, p. 37-38), visa proporcionar uma formacao integral, utilizando-se da aplicacéo de seis
principios especificos, definidos a partir de Teorias da Educacdo Geral e de estudos
especificos do campo da EJA, e deve levar a reflexdes tedrico-praticas nos cursos de
formag&o profissional da Rede Federal de Educac&o Profissional e Tecnologica.

O referido documento define que o primeiro principio é a inclusdo da populagdo nas
oportunidades ofertadas. Nesse aspecto, Moura (2006, p. 14) salienta que o principio da
politica de incluséo precisa ser compreendido ndo apenas pelo acesso dos ausentes do direito
a escola, mas também a partir do as formas como essa inclusdo tem sido feita, muitas vezes
promovendo e produzindo exclusdes dentro do sistema, quando ndo assegura a permanéncia e
0 sucesso dos alunos nas unidades escolares.

O segundo principio consiste na insercdo organica da modalidade EJA, integrada a
EPT nos sistemas publicos, a partir da concepc¢édo de educacdo como um direito do cidadao.

O principio da ampliacéo do direito a EB passa pela universalizacdo do ensino médio,
ja que a formagdo humana se faz em periodos mais alongados, que possibilitam a

%" Fonte: <http://www.observatoriodaeducac&o.org.br/> . Acesso em 29 mar. 2011.
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consolidacdo dos saberes, da produgdo humana, suas linguagens e formas de expresséo para
viver e transformar o mundo consiste-se no terceiro principio.

O quarto compreende o trabalho como principio educativo, o0 que permite a vinculacdo
da escola média com a perspectiva do trabalho. Essa vinculacdo nao se pauta pela relacdo com
a ocupacédo profissional diretamente, mas pelo entendimento de que homens e mulheres
produzem sua condi¢cdo humana pelo trabalho: agéo transformadora no mundo, de si, para si e
para outrem (MOURA, 2006, p. 15).

O quinto principio estabelece que a pesquisa deve ser um dos fundamentos da
formag&o do sujeito, pois € por intermédio dela que a autonomia intelectual dos educandos é
construida.

Por ultimo, o sexto principio considera as “condi¢des geracionais, de género, de
relacbes étnicas como fundantes da formacdo humana e das formas de producdo das
identidades sociais” (BRASIL, 2007, p. 38). Nesse sentido, outras categorias para além de os
“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 (MOURA, 2006, p. 15. Grifo do autor).

ApOs tecer criticas a descontinuidade das politicas publicas relativas a EJA no Brasil,
o Documento Base salienta que “pensar a perenidade dessa politica pressupde assumir a
condi¢cdo humanizadora da educacdo, que por isso mesmo ndo se restringe a “tempos
proprios” e “faixas etarias”, mas se faz ao longo da vida [...]”. E argumenta que o que
realmente se pretende é:

[...] a formag&o humana, no seu sentido lato, com acesso ao universo de saberes e
conhecimentos cientificos e tecnol6gicos produzidos historicamente pela
humanidade, integrada a uma formagdo profissional que permita compreender o
mundo, compreender-se no mundo e nele atuar na busca de melhoria das proprias
condicfes de vida e da construcdo de uma sociedade socialmente justa. A

perspectiva precisa ser, portanto, de formacao na vida e para a vida e ndo apenas
de qualificacdo do mercado ou para ele (BRASIL, 2007, p. 13. Grifo nosso).

Propde, entdo, que a cidadania ndo seja subsumida a simples inclusdo no “mercado de
trabalho”, mas que se deve abandonar essa perspectiva, “para assumir a formagao integral dos
sujeitos, como forma de compreender e se compreender no mundo” (BRASIL, 2007, p. 43.
Grifado no original). Desta forma, visa preparar o adulto para as novas demandas da
sociedade moderna, que requer atualizacdo constante de suas habilidades e de seu
conhecimento, bem como o desenvolvimento de sua autonomia, para que frente as

transformacdes sociais, econdmicas e culturais da sociedade, possam enfrentar os desafios e
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ter mais controle sobre seus destinos, quando assumem o trabalho na perspectiva criadora e
ndo alienante.

O PROEJA leva em conta as mesmas funcdes da EJA, a saber: funcdo reparadora,
equalizadora e qualificadora. A funcdo reparadora visa restaurar o direito ao acesso a
educacdo aos cidadaos que ndo tiveram acesso e nem dominio da escrita e leitura como bens
sociais, na escola ou fora dela. Nessa perspectiva, a igualdade perante a lei, ponto de chegada
da funcéo reparadora, torna-se um novo ponto de partida para a igualdade de oportunidades
(BRASIL, 2000). A funcdo equalizadora tem por objetivo criar condigdes adequadas e
favoréveis a permanéncia do individuo na escola, buscando restabelecer sua trajetoria escolar
de modo a readquirir a oportunidade de um ponto igualitario no jogo conflitual da sociedade.

O que se busca, entdo, por meio da EJA e PROEJA é a equidade. A equidade, por sua
vez, € a forma pela qual se distribuem os bens sociais de modo a garantir uma redistribuicéo e
alocacdo em vista de mais igualdade, consideradas as situacdes especificas. Para que isso se
dé, é necessaria a interferéncia governamental, por meio das politicas publicas que visem
favorecer os menos favorecidos. Essa ideia baseia-se no pensamento de Aristételes que, ao
tratar de justica em sua obra Etica a Nicomaco, coloca a equidade como principio norteador
indispensavel para a efetivacao da justica e afirma que a lei ndo garante a equidade, devido ao
seu carater universal. Assim sendo, a equidade requer a “retifica¢do da lei onde esta se revela
insuficiente” (ARISTOTELES, 1973; BRASIL, 2000, p. 10).

As funcdes reparadora e equalizadora, nos termos do Parecer CNE/CEB n° 11/2000
(BRASIL, 2000) sdo relacionadas ao carater de fazer cumprir o dever do Estado para
assegurar o direito de todos a educacdo, reduzindo a desigualdade entre os que a tiveram e
aqueles aos quais o acesso foi interditado. Ambas associam-se a terceira funcdo: a
qualificadora. A funcdo qualificadora ou permanente tem a tarefa de qualificar ndo s6 para o
mercado de trabalho, mas, e principalmente, para o crescimento do ser humano e seu
exercicio da cidadania. Propiciar a todos a atualizagdo de conhecimentos por toda a vida, ou
seja, uma educacdo permanente. Essa funcdo, segundo o Parecer (BRASIL, 2000), revela o
verdadeiro sentido da EJA, compreendida na perspectiva da formacéo para o exercicio pleno
da cidadania, por meio do desenvolvimento do pensamento critico e autbnomo de cidaddos
participativos, conscientes de seus direitos sociais e de sua compreensao/insercdo no mundo
do trabalho, entendido como elemento fundamental ao processo de “omnizagdo” de homens e
mulheres e de produgdo cultural (BRASIL, 2007). Sendo assim, o PROEJA pode ser
entendido, tanto como modalidade de ensino como estratégia de formacdo continuada e

permanente ou educacédo ao longo da vida.



133

A partir da leitura do Documento Base do PROEJA (BRASIL, 2007), podemos inferir
que o referido documento ancora-se nas bases ideologicas de Marx, Gramsci e Paulo Freire,
devido ao fato de propor o rompimento da dualidade entre trabalho manual e intelectual, de,
se ndo o desmonte do sistema dual de uma escola para a classe abastada e outra para a classe
trabalhadora, pelo menos elevar o desenvolvimento intelectual e a criticidade do trabalhador a
niveis equivalentes aos demais cidadaos, de forma que néo aja distin¢do entre o conhecimento
de diferentes classes sociais e que o trabalhador ndo seja um mero executor de tarefas
praticas, mas que compreenda os fundamentos do trabalho que realiza, bem como se torne
apto a agir com autonomia na vida em sociedade.

Posso isto, 0 PROEJA ¢é parte integrante de um projeto educacional que tem como
fundamento a integracdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia, humanismo e cultura geral, com a
finalidade de contribuir para o enriquecimento cientifico, cultural, politico e profissional, de
forma a dar aos cidaddos condigdes necessarias para o efetivo exercicio da cidadania. Porém,
0 horizonte que se almeja aponta para a perenidade da acdo proposta, ou seja, para sua
consolidacdo para além de um programa, sua institucionalizacdo como uma politica publica
de integracdo da EPT com a EB na modalidade de educacéo de jovens e adultos (BRASIL,
2007, p. 13).

Ademais, o PROEJA coloca a EJA em um patamar positivamente diferenciado quando
traz para dentro dos IFs e CEFETs aquelas pessoas que Norbert Elias denomina como
outsiders (SANTOS, 2011). Isso porque tais instituicdes sdo consideradas centros de
exceléncia em EPT, nas quais os professores tém plano de carreira, ha laboratérios, ha cursos
de graduacdo e pds-graduacdo. Mesmo sendo uma demanda histérica dos trabalhadores, é a
partir do PROEJA que ha vagas especificas para eles (os outsiders) nas escolas da Rede
Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica. E necessario, no entanto, ndo somente que o
Governo Federal continue investindo e incentivando o Programa, por meio da SETEC, para
que se efetive como politica publica perene, mas que também a Rede Federal se aproprie dos
cursos e turmas do Programa para garantir os resultados.

No Estado de Mato Grosso, a oferta do PROEJA tem sido realizada pelo Instituto
Federal de Mato Grosso (IFMT) e pela Secretaria Estadual de Educacdo (SEDUC). O IFMT
oferece cursos da modalidade em um dos campi da capital e em 09 municipios do interior e a
SEDUC, em 03 municipios do interior.

Neste trabalho trataremos apenas do PROEJA na Rede Federal, tendo em vista ser os
estudantes do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Estado de Mato Grosso

(IFMT) os participantes e o foco da presente pesquisa.
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3.3 O PROEJA NO IFMT

Como vimos, o IFMT foi criado a partir da unificacdo das trés unidades pertencentes a
Rede Federal de Educacdo Profissional, sendo a Escola Agricola ou CEFET/Cuiaba,
localizada em Serra de Sdo Vicente, municipio de Santo Antdnio do Leverger, localizada
cerca de 90 km ao sul da Capital do Estado; a Escola Agrotécnica, localizada no municipio de
Céceres, cuja distancia da Capital é em torno de 200 km e o CEFET/MT, localizado na regido
central de Cuiaba.

O IFMT possui hoje 19 campi, a saber: 14 campi, localizados nos Municipios de Alta
Floresta, Barra do Gargas, Céaceres, Confresa, Juina, Campo Novo do Parecis, Pontes e
Lacerda, Rondondpolis, Sdo Vicente, Primavera do Leste, Sorriso, Varzea Grande e 02 em
Cuiab4, sendo o Campus Cuiaba — Cel. Octayde Jorge da Silva e 0 Campus Cuiaba — Bela
Vista; 05 campi avancados®® em: Diamantino, Tangara da Serra, Lucas do Rio Verde e Sinop;
além de 04 nicleos avancados® sendo estes em Campo Verde, Jaciara, Jauru e Sapezal.
Geograficamente, os 19 campi do IFMT estdo localizados em conformidade com a Figura 01,

abaixo.

01. Campus Cuiaba - Octayde Jorge da Silva
02. Campus Séo Vicente

03. Campus Céceres — Prof. Olegério Baldo
04. Campus Cuiaba — Bela Vista

05. Campus Pontes e Lacerda - Fronteira Oeste
06. Campus Campo Novo do Parecis

07. Campus Juina

08. Campus Confresa

09. Campus Rondonépolis

10. Campus Sorriso

11. Campus Varzea Grande

12. Campus Barra do Garcas

13. Campus Primavera do Leste

14. Campus Alta Floresta

15. Campus Avancado de Tangara da Serra
16. Campus Avancado de Diamantino

17. Campus Avancado de Lucas do Rio Verde
18. Campus Avancado de Sinop

19. Campus Avancado de Guarantd do Norte

Figura 01 — Localizagdo Geogréfica dos Campi do IFMT
Fonte: < http://ifmt.edu.br/conteudo/pagina/os-campi-do-ifmt/>. Acesso em: 18 jul. 2016.

8 Um campus possui uma grande area fisica, é completamente vinculado ao Governo Federal no que diz respeito
a infraestrutura, quadro de funcionarios e recursos para as despesas e possui orcamento préprio anual, enquanto
um campus avancado é uma extensdo de um campus que ji existe, com possibilidade de oferecer os mesmos
CUrs0S OU CUrsos NOVOS, em uma nova regido. A tendéncia é que o campus avancado se transforme em uma nova
unidade.

2 N(cleo avancado, assim como o campus avancado, é uma extensdo de um campus. Geralmente é implantado a
partir de parcerias com outras instituigdes, como prefeituras, que cedem o espago fisico e visam a atender as
demandas locais que podem ser temporarias.


http://www.cba.ifmt.edu.br/
http://www.svc.ifmt.edu.br/
http://www.cas.ifmt.edu.br/
http://www.blv.ifmt.edu.br/
http://www.plc.ifmt.edu.br/
http://www.cnp.ifmt.edu.br/
http://www.jna.ifmt.edu.br/
http://www.cfs.ifmt.edu.br/
http://www.roo.ifmt.edu.br/
http://www.srs.ifmt.edu.br/
http://www.vgd.ifmt.edu.br/
http://www.bag.ifmt.edu.br/
http://www.pdl.ifmt.edu.br/
http://www.alf.ifmt.edu.br/
http://www.tga.ifmt.edu.br/
http://www.dmt.ifmt.edu.br/
http://www.lrv.ifmt.edu.br/
http://www.snp.ifmt.edu.br/
http://www.gta.ifmt.edu.br/
http://ifmt.edu.br/conteudo/pagina/os-campi-do-ifmt/
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O PROEJA, em conformidade com sua base legal, o Decreto n° 5.840/2006, abrange
cursos e programas de EP formacdo inicial e continuada de trabalhadores (FIC); e
de educacdo profissional técnica de nivel médio. Os cursos de FIC poderdo ser articulados ao
ensino fundamental ou ao ensino médio; e os de EP técnica somente ao EM, de forma
integrada ou concomitante. Em ambos 0s casos, deverdo considerar as caracteristicas dos
jovens e adultos atendidos e tem por objetivo a elevacdo do nivel de escolaridade do
trabalhador, além da educag&o profissional.

A carga horaria dos cursos de PROEJA FIC, tanto no caso em que EP se articula ao
Ensino Fundamental como quando ao Ensino Médio é de 1400h, sendo 1200 da EJA de EF ou
EM e 200h da Formacéo Inicial e Continuada. J& 0o PROEJA Técnico, no qual a EP se articula
ao Ensino, tem como carga horaria minima 2400h, sendo 1200h da EJA de EM e 1200h
destinadas a parte técnica. Essa modalidade do PROEJA deve seguir as regulamentacGes
especificas de oferta de cursos Técnicos.

Os cursos do PROEJA devem seguir o Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos
(CNCT), valido para todos os cursos técnicos integrados e ndo somente para 0 PROEJA.
Conforme o0 MEC, o CNCT & um instrumento que disciplina a oferta de cursos de educacédo
profissional técnica de nivel médio, para orientar as instituicdes, estudantes e a sociedade em
geral e tem sido atualizado periodicamente para contemplar novas demandas
socioeducacionais (BRASIL, 2016). O CNCT prevé a possibilidade de oferta de 22 cursos,
organizados em 13 eixos, a saber: Ambiente e Saude (28); Controle e Processos Industriais
(23); Desenvolvimento Educacional e Social (11); Gestdo e Negdcios (17); Informacdo
Comunicacdo (10); Infraestrutura (17); Militar (35); Producdo Alimenticia (08); Produgédo
Cultural e Design (30); Producdo Industrial (22); Recursos Naturais (17); Seguranca (02); e
Turismo, Hospitalidade e Lazer (07).

Apesar de o Decreto n® 5.840/2006, responsavel pela criacdo e implantacdo do
PROEJA ter atribuido aos CEFETSs, (hoje IFs) a responsabilidade de ofertar 10% (dez por
cento) de suas vagas aos cursos do Programa de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacao Basica na modalidade de Jovens e Adultos (PROEJA) e apesar de o IFMT ter em
funcionamento 19 campi, apenas 10 ofertam cursos na modalidade PROEJA, a saber: Alta
Floresta, Campo Novo do Parecis, Confresa, Cuiaba-Octayde Jorge da Silva, Caceres, Juina,
Pontes e Lacerda, Rondondpolis, Tangaré da Serra e VVarzea Grande. Isso é possivel porque o

IFMT é considerado como uma Unica instituicdo e, sendo assim, o calculo do referido
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percentual corresponde a todo o IFMT. Néo fica claro, todavia, se a instituigdo tem cumprido
com o percentual estabelecido na legislacao.

Dentre os dez campi que ofertam cursos na modalidade PROEJA, foi escolhido para a
realizacdo da pesquisa aquele com sede na cidade de Cuiabd, o Campus “Coronel Octayde

Jorge da Silva”.

3.3.1 O Campus Cuiaba “Cel. Octayde Jorge da Silva” e 0 PROEJA

A escolha do Campus Cuiaba “Cel. Octayde Jorge da Silva” (Campus Cuiaba
Octayde) como locus da pesquisa justifica-se pelo fato de se tratar do mais antigo campus do
Estado. O referido campus é uma das trés autarquias que deram origem ao IFMT e é
conhecido por grande parte da populacdo da Capital e adjacéncias. Foi criado pelo Decreto n°
7.566 de 23/09/1909, quando o Presidente Nilo Pecanha criou a Rede Federal de Educacdo
Profissional sob o nome de Escola de Aprendizes Artifices de Mato Grosso (EAAMT). Foi
inaugurado em 1°/01/1910 e oferecia inicialmente ensino primario e profissional por meio dos
cursos de Primeiras Letras, Desenho e Oficios de Alfaiataria, Carpintaria, Ferraria, Sapataria,
Selaria e, posteriormente, o de Tipografia (KUNZE, 2006). Assim como toda a Rede Federal
de Educacéo Profissional, ao longo de mais de cem anos de existéncia, passou por adaptacdes
na nomenclatura e em sua missdo, conformando-se as politicas inerentes a EP de cada época.

Sua escolha se justifica também pelo fato de que o referido campus atende tanto a
Capital como boa parte da chamada Baixada Cuiabana, composta por mais 14 municipios:
Acorizal, Bardo de Melgaco, Campo Verde, Chapada dos Guimarées, Jangada, Nobres, Nossa
Senhora do Livramento, Nova Brasilandia, Poconé, Rosério Oeste, Santo Anténio do
Leverger, Planalto da Serra e Varzea Grande. A populacdo total da Baixada Cuiabana,
segundo o Sistema de Informacdes Territoriais®® da Secretaria de Desenvolvimento
Territorial, ¢ de 976.064. Outro dado importante a considerar € que, conforme se pode
observar na vivéncia local, a maioria da populacdo da Capital é composta de migrantes de
praticamente todos os Estados brasileiros, além dos chamados popularmente de “cuiabanos de
chapa e cruz”, que sdo os que além de terem nascidos em Cuiaba, sdo também filhos de
cuiabanos natos. Essa miscigenacao provoca um rico processo de hibridizacdo e possibilita
uma grande diversidade de culturas particulares que se juntam para formar a cultura local.

A partir da LDB n° 9.394/96 e do Decreto n° 2.208/97, legislagdes que desvinculam o
ensino profissional da formacdo geral de nivel médio, o denominado propedéutico, o0 Campus

30 Disponivel em < http://sit. mda.gov.br>. Acesso em: 21 nov. 2013.


http://sit.mda.gov.br/
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Cuiaba Octayde, a época ETFMT, em cumprimento a lei passa a oferecer o Ensino Médio
(EM) separadamente do ensino profissional por meio da concomitancia e foram criados
também os cursos Técnicos Subsequentes ou pds-médio, destinados aqueles que ja tivessem
concluido e EM, o que posteriormente foi ratificado pelo Decreto n°® 5.154/2004. Com a
vigéncia da LDB n° 9.394/06 e do Decreto n°® 2.208/97 a instituicdo inseriu-se no processo
que a transformaria em CEFET-MT, o que ocorreu efetivamente em 2002. A partir de entéo,
passou a ofertar também ensino Superior de Tecnologia e P6s-graduacéo lato sensu.

Com a transformagdo em uma unidade do IFMT, o CEFET-MT adquire o status de
campus e recebe 0 nome de Campus Cuiaba Coronel Octayde Jorge da Silva® e, assim como
0s demais campi, assume 0s objetivos determinados pela Lei de criagdo dos IFs, Lei n°
11.892/2008:

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

I - ministrar cursos de formac&o inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a
capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a atualizagdo de profissionais, em
todos os niveis de escolaridade, nas areas da educacdo profissional e tecnolégica;

Il - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solucGes
técnicas e tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a comunidade;

IV - desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e finalidades
da educacdo profissional e tecnoldgica, em articulagdo com o mundo do trabalho e
0s segmentos sociais, e com énfase na producdo, desenvolvimento e difusdo de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos;

V - estimular e apoiar processos educativos que levem & geragdo de trabalho e renda
e a emancipagdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento socioecondmico
local e regional; e

VI - ministrar em nivel de educac&o superior:

a) cursos superiores de tecnologia visando a formacdo de profissionais para 0s
diferentes setores da economia;

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacdo pedagdgica,
com vistas na formacdo de professores para a educacdo bésica, sobretudo nas areas
de ciéncias e matematica, e para a educagao profissional;

c) cursos de bacharelado e engenharia, visando a formagdo de profissionais para os
diferentes setores da economia e areas do conhecimento;

d) cursos de p6s-graduacdo lato sensu de aperfeigoamento e especializa¢do, visando
a formacéo de especialistas nas diferentes areas do conhecimento; e

e) cursos de pos-graduacdo stricto sensu de mestrado e doutorado, que contribuam
para promover o estabelecimento de bases solidas em educacdo, ciéncia e
tecnologia, com vistas no processo de geracao e inovagao tecnologica (BRASIL,
2008, Art.69).

%0 Coronel Octayde Jorge da Silva foi diretor da instituicdo quando esta era a Escola Técnica Federal de Mato
Grosso. E lembrado por sua dedicacdo e severidade no cumprimento das normas institucionais. E também
membro imortal da Academia Mato-grossense de Letras.
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No que tange ao desenvolvimento da agdo académica dos IFs, essa mesma Lei
estabeleceu que deveriam garantir a oferta de no minimo 50% (cinquenta por cento) de suas
vagas para cursos de educacdo profissional integradas ao Ensino Médio (EM) para os
concluintes do Ensino Fundamental (EF) e para o publico da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) e, no minimo, 20% (vinte por cento) para a educagdo superior, em cursos de
licenciatura, com o objetivo de formar professores para a educacdo bésica, sobretudo nas
areas de ciéncias e matematica e para a educacdo profissional. Nesse sentido, outra legislacdo
— 0 Decreto n° 5.840/2006 (BRASIL, 2006a) que dispde acerca da implantacdo do PROEJA —
determinou que 10% (dez por cento) das vagas dessa instituicdo fossem destinados para os
cursos do Programa.

Atualmente, encontra-se em andamento no Campus Cuiaba Octayde 30 (trinta) cursos
de Educacéo Profissional Técnica e Tecnoldgica, em diversos niveis e modalidades, a saber: 7
(sete) de graduacéo, sendo 6 (seis) de Tecndlogo e 1 (um) de Bacharelado, 11 (onze) cursos
técnicos de Nivel Técnico (modalidade subsequente), 7 (sete) cursos de Nivel Técnico
(modalidade integrado ao EM), 2 (dois) cursos de Nivel Técnico (modalidade PROEJA), 1
(um) curso Tecnoldgico de Pos-Graduacao Lato Sensu e 02 (dois) cursos de Pos-Graduacao
Stricto Sensu em nivel de Mestrado.

Em se tratando do ensino superior, o Campus também oferece 01 (um) curso de
Sistemas para Internet na modalidade a distancia, por meio da Universidade Aberta do Brasil
(UAB), que atende a 13 polos distribuidos entre a Capital e em diversos municipios do
interior do Estado.

Devido a serem os IFs pautados ndo apenas no ensino, mas também na pesquisa e na
extensdo, conforme a legislacdo que os regem, o Campus Cuiabd Octayde também oferta
cursos de extensdo destinados as comunidades interna e externa, envolvendo docentes e
discentes, bem como desenvolve projetos de pesquisa em varias areas do conhecimento,
envolvendo, da mesma forma, docentes e discentes, por meio da iniciagdo cientifica.

Os cursos da modalidade PROEJA devem atender as demandas locais e regionais
(BRASIL, 2007) e seguem a tendéncia da vocacdo de cada campus. Dessa forma, o IFMT o
oferece em diversas areas, como Edificacfes, Eletrotécnica, Administracdo, Administracdo de
Condominios, Comércio e Alimentos. No Campus Cuiaba Octayde, no momento da pesquisa
estava em andamento o PROEJA-Edificacbes e o PROEJA-Eletrotécnica, ambas se
enquadram, respectivamente, nos eixos Infraestrutura e Controle e Processos Industriais,

conforme o CNCT em vigéncia.
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Ambos 0s cursos constituem-se em cursos técnicos integrados com o EM e sdo
organizados em 07 semestres letivos. As disciplinas organizam-se em dois eixos tematicos:
nucleo comum, constituido das disciplinas de formacéo geral, que integram as matrizes de
EM, com 1.218 horas e nucleo especifico, composto pelas disciplinas profissionalizantes
correspondentes a cada curso, com 1.235 horas, 0 que totaliza 2.453 horas de curso.

O PROEJA no Campus Cuiaba Octayde, assim como em todo o IFMT e demais IFs,
foi implantado por imposicdo e sem prévia discussdo. Nesse Campus, de acordo com
Stering® (2016) sua implantacdo ocorreu de forma ambigua e tem gerado controvérsias entre
gestores e docentes. A pesquisadora mostra-nos, por meio das entrevistas de gestores da
instituicdo realizadas em sua pesquisa, que 0 ndo houve no momento da implantacdo do
PROEJA um convencimento por parte dos representantes do governo federal acerca da
aceitacdo do Programa pelo IFMT quanto a sua importancia como politica publica de
educacdo, quanto a sua abrangéncia ou sua importancia educacional e social. O que foi
“vendido” pelo MEC e “comprado” de imediato pelos gestores foram os recursos financeiros
que seriam disponibilizados (STERING, 2015, p. 176-177). Entre os docentes hd um
desencontro de opiniGes. De um lado ha aqueles que acreditam que o Campus, devido a sua
tradicdo no que tange a preparacdo de técnicos qualificados que sdo bem recebidos no
mercado de trabalho, ndo deveria ofertar curso de PROEJA, pois consideram que 0s
estudantes da modalidade ndo possuem o0s pré requisitos nem tém capacidade para
acompanhar o nivel de exigéncia referente a calculos e raciocinio 16gico, necessitando de um
curso mais fraco. Desta forma, o Campus estaria formando sub técnicos (STERING, 2015, p.
209). Por outro lado, h&a também docentes que afirmam que os estudantes do PROEJA sdo 0s
melhores profissionais que o campus tem formado, tendo em vista serem estes discentes mais
interessados, com mais foco, mais dispostos a aprenderem. Além disso, na opinido da docente
que participou da pesquisa de Stering, o que falta em pré requesito sobra em interesse, boa
vontade e determinacdo de aprender (STERING, 2015, p. 209-210), além da experiéncia
profissional que trazem consigo e, que segundo 0s pressupostos do Programa, devem ser
considerados.

Nesse sentido, Stering (2015) salienta que o docente que duvida da capacidade dos
trabalhadores-estudantes do PROEJA “sequer tem conhecimento do que realmente seja o

PROEJA. Caso 0 soubesse, ndo faria a justificativa que fez, tendo em vista que o Programa

%2 Sillvia Stering realizou pesquisa com vistas a seu doutoramento, sob o titulo “O desafio da qualificagdo para o
trabalho na perspectiva do PROEJA no IFMT - politica, fato e possibilidades™, cuja tese foi defendida em 2015,
junto ao Departamento de Educagdo da UNESP de Rio Claro/SP.
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em si possui uma dimensao inclusiva e se constitui no pagamento de uma divida social para
com o trabalhador”. A pesquisadora também destaca que “Os discursos proferidos pelos
docentes se apresentam, para os discentes do Proeja, como via de méo dupla e, dependendo da
forma como séo recebidos, podem afetar a decisdo do discente em continuar ou nao no curso”
(STERING, 2015, p. 210).

Todas as politicas, propostas e agdes tanto referentes & EJA como a EP se fazem
presentes, perpassam, atravessam e permeiam as trajetorias sociais e individuais, participando
da constru¢do do “habitus” dos grupos e dos sujeitos, uma vez que sdo carregadas de
ideologias. Da mesma maneira delineiam, determinam, também atrapalham e até mesmo
interrompem os projetos de vida dos individuos que, em um primeiro momento, fracassam ou
abandonam a escola, ndo concluindo a educacdo basica na época esperada.

A proxima Secdo, entdo, tratara das teorias acerca dos fatores que permeiam e

subjazem o sucesso ou o fracasso escolar e as influéncias nas trajetdrias individuais.
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SECAO IV

FATORES QUE SUBJAZEM O DESEMPENHO ESCOLAR E AS TRAJETORIAS
INDIVIDUAIS

As transformacgdes ocorridas nos modos de vida e nos comportamentos ocasionadas
por fatores como a urbanizacdo da populacdo e as novas configuracbes familiares
modificaram a importancia e o lugar do filho na familia contemporéanea. Isso se deu como
resultado da reorganizagdo de papéis devido a inser¢do da mulher no mercado de trabalho, as
diferentes formagdes familiares, bem como ao controle de natalidade, tanto em relagdo a
contracep¢do quanto as possibilidades de inseminacéo artificial (sendo juntas as duas faces da
mesma moeda: a possibilidade de escolher em ter ou nédo filhos e, se sim, quando té-los).
Nesse contexto, o filho passa a ser objeto de maiores cuidados com relacdo a salde,
alimentacdo e educacao, j& que resulta ser fruto da vontade dos pais e ndo mais imposic¢ao de
um destino estabelecido por normas sociais naturalizadas.

Nesse contexto, o filho passa a significar também um “custo econdémico”, pois com a
urbanizagdo, com a proibicdo do trabalho infantil e com a extensdo do periodo de
escolarizacdo, ele deixa de representar “um capital” para os pais, como ocorria quando a
populacdo era em maior parte rural e a escolarizagéo ndo era tdo requerida. No passado, ele
significava forca de trabalho, na atualidade, no entanto, torna-se, cada vez mais, “objeto de
afeto e de preocupacédo, razdo de viver, maneira de se realizar, fonte de prazer ¢ de orgulho”
(NOGUEIRA, 1998, p. 98). Desta forma:

ocorre sua preocupacdo e mobilizagdo com vistas a instalagdo do filho na sociedade.
Ocorre que, em nossos dias, 0 destino ocupacional, a posicao e as possibilidades de
ascensdo social estdo estreitamente e crescentemente associadas ao sucesso escolar e

a forma institucionalizada de certificacdo, isto é, a obtencdo do diploma
(NOGUEIRA, 1998, p. 98).

A escolarizacdo, entdo, passa a ser vista pela familia como condicgdo sine qua non para
a definicdo do lugar que o individuo ocupara no espaco social. O valor dos individuos passa a
ser medido, em boa parte, pelo seu valor escolar, por isso, o capital escolar assume um lugar
de destaque no seio familiar. E, inclusive, o éxito escolar do filho é o que determina o sucesso
dos pais em relacdo ao cumprimento de seu dever. Nogueira (1998) destaca que, conforme
vérias pesquisas analisadas por ela, a valorizacdo e o reconhecimento da necessidade de

investimento em educagédo constitui-se, praticamente, em um consenso, todavia, devem ser
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consideradas as variacfes decorrentes do meio social em que estd inserida a familia e o
individuo.

Sob a égide da crenca de que o grau de escolaridade € um dos principais critérios que
sustenta a forma de divisdo social do trabalho que vigora em nossa sociedade de mercado e
pressupondo que os participantes da pesquisa, estudantes adultos do PROEJA do IFMT —
Campus Cuiaba Octayde, devido ao fato de muitos terem deixado a escola na infancia ou na
adolescéncia, ja que ndo concluiram o Ensino Médio, viveram histérias de fracasso escolar em

suas trajetdrias individuais, discorreremos acerca do tema.

4.1 O Desempenho Escolar

Ao ingressar na educacdo escolar espera-se que a crianca apreenda 0s saberes
considerados fundamentais e legitimos pela escola e pela sociedade. No entanto, muitas vezes,
ela ndo consegue atender as exigéncias impostas por essas instituicdes e incorre no fracasso
escolar. O sentimento de fracasso pode levar o estudante ndo apenas a ficar retido em uma
determinada série, como também manifestar aparente desinteresse na educacdo escolar, ou
ainda sentir-se desestimulado de tal forma que chega abandonar a escola e/ou a desenvolver
outras estratégias, tais como apresentar problemas com relacdo ao comportamento,
desenvolvendo o que Willis (1991) chamou de “cultura contra escolar”, acerca da qual
discorremos mais adiante.

Muitas pesquisas tém sido realizadas ao longo das Ultimas décadas acerca do tema
fracasso/sucesso escolar. Angelucci at al (2004, p. 60-63), ao realizar pesquisa acerca do
estado da arte da pesquisa sobre o tema, desvelou que essas pesquisas tiveram, entre outras, as
seguintes direcbes: o fracasso escolar como questdo institucional: a légica excludente da
educacdo escolar; e, o fracasso escolar como questdo politica: cultura escolar, cultura popular
e relacdes de poder. Nosso pensamento vai ao encontro de ambos os direcionamentos. A
escola meritocratica, comum nas sociedades democraticas, quando pressupde a igualdade de
oportunidades, exclui agueles que precisam “superar sua embutida desvantagem em possuir a
cultura de classe e os decodificadores educacionais errados” (WILLIS, 1991, p. 162). E
excludente da mesma forma — a servi¢co da manutencdo da divisdo da sociedade em classes —
0 sistema de ensino que mantém a divisdo entre a formacédo para o trabalho e a formacao
geral. O desempenho escolar, entdo, tem raizes profundas e tem a ver com a politica, com a

cultura e com as relagGes de poder.
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As pesquisas acerca do tema se pautam em teorias acerca do fracasso escolar e estas
tém mudado no decorrer do tempo. No inicio do Século XX, as explicacbes para as
dificuldades de éxito na escola das criancas oriundas dos meios populares se fundamentavam
na Psicologia e na Biologia, ou seja, em fatores biopsicologicos. Nesse pensamento, as
criancas ndo alcancavam o sucesso porque eram portadores de alguma patologia ou
transtorno, tais como: desordens de memodria, transtornos de linguagem, defeitos na
coordenacdo motora, hiperatividade, imprecisdes auditivas e visuais, baixo gquociente
intelectual (QI) entre outros semelhantes, geralmente herdados da familia. Pesquisas
realizadas posteriormente demonstraram que o conceito de déficits cognitivos associado as
classes populares ¢ um mito (CARRAHER; SCHLIEMANN, 1993). Posteriormente, no final
desse mesmo Século, inicialmente na Europa e em seguida em toda a América Latina, a
explicacdo para o fracasso escolar dos filhos da classe operéaria urbana e da populacdo da zona
rural, consequentemente dos pobres, passou a ser sustentada pelas diferengas sociais e,
consequente marginalizacdo de ambas, atribuindo o fracasso escolar a uma caréncia cultural
ou caréncia linguistica. A caréncia linguistica foi considerada a partir da “Teoria dos dois
cddigos” de Bernstein (1982; 1986). Para esse sociologo da linguagem, ha dois tipos de
linguagem, duas modalidades de uso, que pressupdem formas diferentes de estruturar a nossa
relagdo com o mundo, a saber: “o cddigo restrito” e o “codigo elaborado”. O “codigo
restrito” € a linguagem comum, fortemente ligada ao contexto, normalmente utilizada por
criancas de origem operaria. O “codigo elaborado” ¢ a linguagem mais formal, geralmente,
utilizada por criancas das classes mais privilegiadas. Nesse caso, a linguagem revela escolhas
lexicais mais diversificadas, menos dependentes da situacdo presente e, por isso, mais
universais. Nessa perspectiva, ambos estdo ligados ao contexto, ndo ha hierarquia entre 0s
diferentes codigos e sdo igualmente ricos em possibilidades de comunicacdo e relacdo
interpessoal, porém apenas o “codigo restrito” ¢ o mais proximo a linguagem eleita pela
escola como a correta. Nas palavras do autor:

A escola se ocupa necessariamente da transmissao e do desenvolvimento de ordens
de significacdo universalistas. A escola ocupa-se em tornar explicitos — e em
elaborar através da linguagem — os principios e operac@es que se aplicam a objetos
[...] e a pessoas [...]. O primeiro grupo de criancas [da classe média] através de sua
socializagdo, ja é sensivel as ordens simbolicas da escola ao passo que o segundo [da

classe trabalhadora] é muito menos sensivel as ordens universalistas da escola
(BERNSTEIN, 1982, p. 26-27).

Em suma, na concepg¢do de Bernstein, “a estrutura do sistema social e a estrutura da

familia modelam o pensamento e os estilos cognitivos de solug¢des de problemas” (PATTO,
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1997, p. 261). Com efeito, Bernstein, ao tratar das relacdes entre a socializagdo promovida
pela escola e a socializacdo no seio familiar, enfatiza que, para as criancas de classes
superiores, a escolarizagdo ¢ “fonte de desenvolvimento cultural e simbolico” e, para as
criancas de classes populares ela ¢ uma “experiéncia de mudanca simbolica e social”
(BERNSTEIN, 1986, p. 129). A teoria dos dois codigos ainda é valida entre os linguistas,
com alguns acréscimos quanto as diferengas a serem consideradas, a saber: entre a
modalidade oral e a escrita; em relacdo aos diferentes géneros textuais; acerca dos diferentes
niveis de formalidade entre o0s textos, sejam orais ou escritos; assim como 0s usos sociais da
linguagem.

No que tange a linguagem, Bourdieu (2007) defende a ideia de que cada individuo
herda, de seu meio, além de um Iéxico e de uma sintaxe, "certa atitude em relacdo as palavras
€ a0 Seu USO que O prepara Mais ou menos para os jogos escolares™ (p. 56). Inferimos, aqui,
que a linguagem utilizada pela crianga constitui-se como parte integrante do Capital Cultural,
conceito bourdieusiano, sobre o qual nos ateremos mais adiante.

A partir dos anos de 1970, as dificuldades escolares das classes menos favorecidas
passaram a ser atribuida ao ethos, que se constitui em um sistema de valores implicitos e
profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre outras coisas, as atitudes face
ao Capital Cultural e a instituicdo escolar, (BOURDIEU, 2007, 2015; SILVA, 2011) que
Bourdieu chama de “habitus”.

Nesse contexto, surge a teoria da “reproducao social”, que questiona o papel da escola
e a coloca como uma instituicdo que tende a perpetuar as diferencas e as desigualdades da
sociedade. Nessa direcdo, destacam-se as teorias da reproducéo social de filiagdo neomarxista
e as teorias de reprodugdo cultural, também conhecidas como teorias reprodutivistas.

As teorias de cunho neomarxista partiam do principio de que a escola mantém estreita
dependéncia com as exigéncias do mundo do trabalho, reproduzindo, no seu interior, as
condicBes técnicas e as relacbes sociais de producdo que possibilitavam ao aluno ingressar no
mundo do trabalho por meio de sua "adequacdo” as demandas decorrentes do mercado
capitalista. Dessa forma, a escola possibilitaria a reproducdo da forca de trabalho com as
qualificagdes exigidas e inculcava nas consciéncias das criancas e jovens a ideologia
dominante. Assim, cumpriria eficientemente duas fungfes: a primeira seria a de garantir a
integracdo dos trabalhadores a hierarquia presente na divisdo social e técnica do trabalho,
perpetuando, assim, a divisdo de classe na sociedade, e a segunda, a de manter o poder da
classe dominante sobre a classe dominada. Na atualidade, o sistema de ensino dividido em

publico e privado seria, no Brasil, a representacdo de uma dualidade de formacéo: as escolas
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da rede privadas estariam produzindo trabalhadores mentais, mais autdbnomos, e as escolas
publicas, em grande parte, produziriam trabalhadores manuais submissos e doceis, mantendo
clara separacdo entre a classe dominante e a classe dominada. A formacéo estreita para o
mercado de trabalho também se encaixa na manutencdo dessa dualidade, bem como na
separacdo entre as classes (KUENZE, 1997).

Na vertente da teoria da reproducdo cultural — que é representada, sobretudo, por
Bourdieu e seus seguidores, com o conceito de “habitus”, “campo” e de Capital Cultural —
afirma-se que as desigualdades no desempenho escolar se relacionam com as desigualdades
culturais entre as diferentes classes sociais. Essa teoria confere ao papel reprodutor da escola
uma estreita margem de independéncia em relagdo a esfera da vida material (NOGUEIRA,
1990), ja que o Capital Cultural tem em sua raiz o Capital Econémico.

Pesquisas mais recentes, realizadas nos final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000,
criticam os teoricos reprodutivistas e defendem que sucesso e fracasso escolares devem ser
atribuidos a varios fatores. Patto (1997, p. 293), por exemplo, argumenta em favor da
interacdo entre escola e familia. A autora ressalta que ha valorizacdo da escolarizacdo por
parte da familia e que esta se empenha para manter os filhos na escola. Em suas palavras:

Todas valorizam a escolaridade e lutam para manter os filhos na escola até
esgotarem os Gltimos recursos. E essa luta geralmente é de toda a familia: os mais
velhos véo trabalhar para que os mais novos estudem; os adultos consomem o

minimo possivel do salario para comprar os livros; a mée faz bico no bairro para
adquirir os cadernos (PATTO, 1997, p. 293).

Isso ocorre, segundo a autora, mesmo nos casos em que a escola emite pareceres
negativos sobre seus filhos e que levam os pais, que, na maioria das vezes, sdo representados
unicamente pelas mées, a agirem das mais variadas formas: umas acatam o parecer, outras
suspeitam dele e, ainda, outras guardam para si a negacdo, com medo de represalias. Mesmo

assim, mantém em alto grau a educacéo escolar.

4.2 FATORES QUE SUBJAZEM O DESEMPENHO ESCOLAR NA TEORIA DE
PIERRE BOURDIEU

Pierre Bourdieu adota alguns conceitos, tais como “habitus” e “campo”, que ocupam
centralidade em suas obras (BOURDIEU, 1983; 1989; 1996; 2013; 2015). A teoria do

“habitus” e a teoria do “campo” sdo entrelagadas. Sao internamente relacionadas de forma que
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uma é o meio (modus operandi) e a consequéncia (opus operatum) da outra
(VANDENBERGHE, 1999, p. 61).

Bourdieu pretere o conceito de sujeito em detrimento do termo “agente”, tendo em
vista que em todas as praticas e representacdes, em todas as acdes e pensamentos dos
individuos ou grupos estdo inscritos os principios geradores e organizadores do “habitus”. Os
individuos sdo agentes a medida que atuam e que sabem que sdao dotados de um senso prético,
um sistema adquirido de preferéncias, de classificacGes, de percepcdo (Bourdieu, 1996, p. 44).
Para ele, todo agente ou grupo, para subsistir socialmente, deve participar de um jogo que
ocorre dentro do que o socidlogo chama de “campo”. Neste jogo, alguns agentes acreditam
que sdo livres e outros que séo determinados. Bourdieu, no entanto, esclarece que ndo somos
nem uma coisa nem outra. Somos o0 produto de estruturas profundas que geram o que ele
denomina ‘“habitus”. Os agentes sociais, individuos ou grupos, incorporam, entdo, um
“habitus” gerador (disposi¢des adquiridas pela experiéncia) que variam no tempo e no espaco
(Bourdieu, 1987, p. 19). O “habitus” ¢ o produto da experiéncia biografica individual, da
experiéncia histérica coletiva e da interacdo entre essas experiéncias. Uma vez cindido pelo
“habitus” o agente preserva uma margem de liberdade conferida pelas regras dominantes no
“campo” em que se insere.

Bourdieu relaciona o individuo com a sociedade e nessa interacdo o individuo ndo é um
ser mecanizado, sem vontade prépria, pois possui auto determinacdo na construcdo de sua
visdo de mundo, mas esta é operada sob a influéncia de classes dominantes, fazendo-o agir
segundo sua legitimidade, consciente dela ou nao (PIOTTO, 2009).

Nesse sentido, a sociedade se constitui em um conjunto de campos sociais, com
determinada autonomia e grandes lutas de classes, englobando um processo de diferenciacdo
que acaba distinguindo uma classe da outra, tendo como principal objetivo a acumulacdo de
“Capital” que garanta a dominagao do “campo” (BONNEWITZ, 2003).

Essa interagdo de individuo com sociedade e da sociedade com individuo é perpassada
por uma concep¢do iluséria de mundo em que percepcles, gestos, acdes e falas estdo
diretamente ligadas as estruturas sociais dominantes, que a constroem e acabam por alienar
esse mesmo individuo (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2004). Dessa forma, "o sentido das acGes
mais pessoais € mais ‘transparentes’ ndo pertencem ao sujeito que as realiza, mas ao sistema
completo de relagbes nas quais e pelas quaiselas se realizam” (BOURDIEU,;
CHAMBOREDON; PASSERON, 1990, p. 32. Grifo dos autores).
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Essa ordem social torna visivel a imagem da ideologia dominante e seus efeitos, que
provocam o reconhecimento dos dominados, resultando na legitimacdo da dominacdo,
perpetuando o poder como relagdes de forca (BOURDIEU; PASSERON, 2014).

A sociedade é, em suma, um conjunto de campos sociais, mais ou menos autbnomos,
atravessados por lutas entre as classes sociais. Classes ndo somente no sentido de classe
econdmica, com referéncia ao lugar em que o individuo se posiciona no espaco produtivo,
como entende o marxismo, mas no sentido bourdieusiano, que entende que o individuo é
remetido a uma classe social por meio de seu modo de classificar o0 mundo e de suas
disposic¢des de acdo. Dessa forma, a concepcao de classe é deslocada para um plano cultural,
no qual se relaciona mais com a mentalidade do que com a renda.

Na sociologia de Bourdieu, o “campo” ¢ organizado por principios como Capital
Econdmico e Capital Cultural, supondo lutas em seu interior, conforme posi¢Bes sociais,
“habitus”, préaticas culturais dos agentes (SILVA, 2011, p. 337). A sociedade ¢é tida, entdo,
como um campo de batalha que opera com base na forga e no sentido, nos planos material e
simbolico (MICELLI, 2007).

Para Bourdieu (1989; 1996; 2013) um “campo” pode ser comparado a um mercado,
em que 0s agentes se comportam como negociadores de seus capitais de atuacdo. O campo
consiste em um subsistema social, ou um espaco estruturado de posi¢des, onde os diferentes
agentes sociais que ocupam as diversas posi¢des lutam no intuito de apropriarem-se ou de que
seja redefinido o Capital especifico desse campo. Sendo assim:

[...] efetivamente, um campo pode se conceber como um mercado, com produtores e
consumidores de bens. Os produtores, individuos dotados de capitais especificos, se
enfrentam. A razdo dessas lutas é a acumulagdo da forma de Capital que garante a
dominagdo do campo. O Capital aparece entdo, a0 mesmo tempo, como meio e
como fim. A estrutura do campo, num dado momento da historia, mostra a relagédo

de forgas entre 0s agentes. Nesse sentido, 0 campo é um espaco de forcas opostas
(BONNEWITZ, 2003, p. 63-64).

O Capital esta distribuido de maneira desigual no cerne do “campo”, sendo assim,
existem nele os dominantes e os dominados. E a dominacdo é sempre exercida mediante
violéncia, se ndo bruta, mas simbdlica, seja mediante coagdo fisica, sobre os corpos, seja
através da coacéo espiritual, sobre as consciéncias (BOURDIEU, 2001, p. 203).

Vale, no entanto, lembrar que “aqueles que dominam num campo dado estio em
situacdo de sempre contar com a resisténcia, a contestacdo, as reivindicacoes, as pretensoes,
politicas ou ndo, dos dominados” (WACQUANT, 1992, p. 62).
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Na relacdo do individuo com a sociedade, seja nos processos de socializagdo priméria
ou secundaria®, ou quaisquer relagBes sociais, ocorre a assimilagdo ndo racional que
Bourdieu conceitua como ‘“habitus”. Em suas palavras, “[...] o socidlogo descobre a
necessidade, a coacdo das condic¢des e dos condicionamentos sociais, até no intimo do 'sujeito’
sob a forma de habitus" (BOURDIEU, 2002, p. 28. Grifo do autor).

“Habitus”, em sua génese, era um termo usado como participio passado do verbo
‘habere’, ter ou possuir. Na Antiguidade tornou-se uma nocdo filoséfica, origindria no
pensamento de Aristoteles e na escolédstica medieval. Suas raizes encontram-se na nogao
aristotélica de ‘hexis’, “significando um estado adquirido e firmemente estabelecido do
carater moral que orienta nossos sentimentos e desejos em uma situacdo e, como tal, a nossa
conduta” (WACQUANT, 2007, p. 64). Foi usado com parcimdnia por varios autores, tais
como: Emile Durkheim, Marcel Mauss, Max Weber, Merleau-Ponty, Norbert Elias e, mais
proeminentemente, por Heidegger, que o entendia como “modo-de-ser no mundo” e por
Edmund Husserl, que o usou para designar “a conduta mental entre experiéncias passadas ¢
acoes vindouras” (WACQUANT, 2007, p. 65).

Esse conceito é recuperado e ressignificado por Bourdieu e passa a ser uma teoria de

analise de praticas sociais, cujos comportamentos e gostos individuais se relacionam com as

% para Berger e Luckmann (2003) a constituicdo da sociedade ocorre por meio de um processo dialético de
exteriorizacdo, objetivacdo e interiorizacdo, sendo que interiorizacdo da realidade para ocorre por meio da
socializacdo. O processo de socializacdo é entendido em duas situacdes distintas, a socializacdo priméria e a
socializagdo secundaria. A socializagdo primaria “¢ a primeira socializacdo que o individuo experimenta na
infancia e em virtude da qual se torna membro as sociedade” (p. 175). Nela, o individuo é integrado a uma
realidade, na medida em que toma posse de um ‘eu’ e de um ‘mundo’ objetivo e nesse processo conhece o papel
do outro e entende também o seu papel. Em suma, apreende sua identidade e personalidade por meio de uma
atitude reflexiva. E a mais permanente e muito importante, pois fornece a estrutura para a secundaria. A
socializacdo primaria envolve afetividade e emogdo, ao passo que na secundaria tais sentimentos sdo
dispensaveis. Ela “termina quando o conceito do outro generalizado (e tudo quanto o acompanha) foi
estabelecido na consciéncia do individuo. Neste momento, é um membro efetivo da sociedade e possui
subjetivamente uma personalidade e um mundo” (p. 184). A socializagdo secundaria “é qualquer processo
subsequente que introduz o individuo ja socializado em novos setores do mundo objetivo de sua sociedade” (p.
175). Trata-se, entdo da interiorizagdo de ‘submundos’ institucionais ou baseados em institui¢des, tais como a
escola e o trabalho. Nessa socializacdo, estdo incluidos linguagem e vocabulérios préprios, aprendizagens técitas,
colorac@es afetivas de campos semanticos relativos especificos de uma determinada area do trabalho e estes séo
de suma importancia nas apreensdes proporcionadas pela socializacdo secundaria. Grosso modo, na primeira
socializagdo a crianca constroi uma base de referéncia para objetivar o mundo por meio das relagbes com os
adultos responsaveis por sua socializagdo. Na segunda, ocorre a “aquisi¢do de saberes especificos e de papéis
direta ou indiretamente enraizados na divisdo do trabalho”, que se encontram imbricadas nas rela¢des vinculadas
a escola e nas relagdes sociais ao longo de toda a vida, pois “esta interiorizacdo da sociedade, da identidade e da
realidade ndo se faz de uma vez para sempre. A socializagdo nunca € total nem esta acabada” (p. 184), pois a
socializacdo secundaria pode ser reelaborada, reconstituida. Assim sendo, o individuo estd sempre se
socializando e até se ressocializando.
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relacdes sociais, com a classe social e com as determinages estabelecidas pela sociedade em
que esta inserido o individuo, considerando sua historicidade.
Na década de 1960, Pierre Bourdieu recupera o conceito de “habitus” que, nas

palavras do autor:

¢ um [...] sistema de disposicOes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionarem como estruturas estruturantes, isto é, como principio que gera e
estrutura as praticas e as representagdes que podem ser objetivamente
“regulamentadas” e “reguladas” sem que por isso sejam os produtos de obediéncia
de regras, objetivamente adaptadas a um fim, sem que se tenha necessidade da
projecdo consciente deste fim ou do dominio das operagdes para atingi-lo, mas
sendo, a0 mesmo tempo, coletivamente orquestradas sem serem o produto da acgéo
organizadora de um maestro (BOURDIEU, 2013, p. 53-54, grifos do autor).

Na perspectiva do “habitus”, o individuo ndo é completamente determinado, a ponto
de ser anulado diante de estruturas preexistentes, mas também ndo é o individuo que se
autodetermina. Nesse contexto, Bourdieu esclarece sua compreensdo de individuo quando
afirma: "[...] repudiamos o sujeito universal [...]. Os agentes certamente tém uma apreensao
ativa do mundo. Certamente constroem sua visdo de mundo. Mas essa construcdo é operada
sob coacdes estruturais” (Bourdieu, 2004, p. 157).

Dessa forma, ndo ha oposicdo entre individuo e sociedade, jA& que um € parte
constituinte do outro. Nas palavras do autor “[...] o todo social ndo se opde ao individuo. Ele
estd presente em cada um de nos, sob a forma do habitus, que se implanta e se impde a cada
um de nos através da educacdo, da linguagem [...] Tudo o que somos é produto da
incorporagao da totalidade” (Bourdieu, 2002, p. 33).

Com o intuito de tornar mais claro o conceito utilizado por Bourdieu, Wacquant
esclarece que 0 “habitus™:

() resume ndo uma aptiddo natural, mas social, que é, por esta mesma razéo,
variavel através do tempo, do lugar e, sobretudo, das distribuicfes de poder;

(ii) € transferivel a varios dominios de pratica, o que explica a coeréncia que se
verifica, por exemplo, entre varios dominios de consumo - musica, desporto,
alimentacéo, mobilia e, também, nas escolhas politicas e matrimoniais - no interior e
entre individuos da mesma classe, e que fundamenta os distintos estilos de vida
(Bourdieu 1984 [1979)]);

(iii) é duravel, mas ndo estatico ou eterno: as disposi¢des sdo socialmente montadas
e podem ser corroidas, contrariadas ou mesmo desmanteladas pela exposicdo a
novas forgas externas, como demonstrado, por exemplo, a proposito de situacdes de
migracéo;

(iv) contudo, é dotado de inércia incorporada, na medida em que o habitus tende a
produzir praticas moldadas depois das estruturas sociais que os geraram e na medida
em que cada uma de suas camadas opera como um prisma por meio do qual as
Gltimas experiéncias sdo filtradas e os subsequentes estratos de disposi¢des sdo
sobrepostos (dai 0 peso desproporcionado dos esquemas implantados na infancia);
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(v) introduz uma defasagem e, por vezes, um hiato entre as determinagfes passadas
que o produziram ¢ as determinagdes atuais que o interpelam: como “histéria
tornada natureza”, o habitus “¢ aquilo que confere as praticas sua relativa autonomia
no que diz respeito as determinagdes externas do presente imediato. Esta autonomia
¢ a do passado, ordenado e atuante que, funcionando como Capital acumulado,
produz histéria na base da historia e, assim, assegura que a permanéncia no interior
da mudang¢a faga do agente individual um mundo no interior do mundo”
(WACQUANT, 2007, p. 66-67).

O mesmo autor esclarece também que o “habitus” fornece, a0 mesmo tempo, um
principio de “sociacdo” e de “individuagdo”. O principio de sociagdo ¢ possivel porque as
categorias de juizo e de acdo, originarias da sociedade, sdo partilhadas por todos aqueles que
foram submetidos a condicdes e condicionamentos sociais similares. Dessa forma, pode-se
falar de “habitus” masculino, “habitus” nacional, habitus” professoral (SILVA, 2011),
“habitus” familiar, “habitus” de classe, etc. O principio da individua¢do ocorre porque cada
pessoa, tendo uma trajetéria e uma localizagdo unicas no mundo, internaliza uma combinacgéo
incomparavel de esquemas (WACQUANT, 2007).

Falar de ‘“habitus” de classe — ou de “cultura”, no sentido de competéncia cultural
adquirida num grupo homogéneo — para Bourdieu, € relembrar que se trata de relacionar
diretamente praticas a propriedades inscritas na situagdo, que as relacdes “interpessoais” nao
sdo sendo aparentemente relac6es individuo a individuo e que a verdade da interacdo nunca
reside inteiramente nesta (BOURDIEU, 2013, p. 67) Nesse sentido, trata-se da posi¢ao
presente e passada na estrutura social que os individuos, entendidos como pessoa fisica,
transportam com eles em todo tempo e lugar, sob a forma de “habitus”. Os portadores desse
“habitus”, na arena de um “campo” social, tentam manter ou diminuir a distancia entre classes
e grupos, dependendo da posi¢édo social que ocupa.

Os individuos “vestem” o habitus como habitos, assim como o habito faz o monge,
isto é, faz a pessoa social com as disposi¢Oes que sdo marcas da posicdo social e da
distdncia social entre as posiches objetivas, entre as pessoas sociais
conjunturalmente aproximadas (no espaco fisico, que ndo é o espaco social) e a
reafirmacdo dessa distancia e das condutas exigidas para “guardar suas distancias”
ou para manipula-las estratégica, simbolica ou realmente, reduzi-las (coisa mais facil
para o dominante do que o dominado), aumenta-las ou simplesmente manté-las
(evitando “‘deixar-se levar”, “familiarizar-se”, “guardando seu lugar”, “evitando

permitir-se...”, “tomar a liberdade de...”, enfim, “ficando no seu lugar”)
(BOURDIEU, 2013, p. 67).

Wacquant (2007, p.68) ainda nos ensina que o “habitus” opera como o “principio ndo
escolhido de todas as escolhas”, tendo em vista que € simultaneamente estruturado (por meios
sociais passados) e estruturante (de acdes e representacdes presentes), guiando acdes que

assumem o carater sistematico de estratégias mesmo que ndo sejam o resultado de intencédo
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estratégica e sejam objetivamente “orquestradas sem serem o produto da atividade
organizadora de um maestro”.

Dessa forma, pode-se dizer que o “habitus foi concebido como principio mediador,
principio de correspondéncia entre as praticas individuais e as condi¢Bes sociais de
existéncia” (SETTON, 2002, 62). Nessa perspectiva, o “habitus” é concebido como:

um instrumento conceptual que me auxilia pensar a relacdo, a mediagdo entre os
condicionamentos sociais exteriores e a subjetividade dos sujeitos. [...] Habitus ndo
¢ destino. [...] € uma nocdo que me auxilia a pensar as caracteristicas de uma
identidade social, de uma experiéncia biografica, um sistema de orientacdo ora

consciente ora inconsciente. Habitus como uma matriz cultural que predispde os
individuos a fazerem escolhas (SETTON, 2002, p. 61).

Nossas agdes objetivadas, entdo, “sdo fruto da exteriorizagdo de disposi¢cdes mentais
que sdo socialmente constituidas ao longo de nossas vidas” e a estética dessas agdes “depende
da estética de nossas estruturas estruturadas estruturantes” (SILVA, 2011, p. 337). Bourdieu
usa essa expressdo estruturas-estruturadas-estrurantes para mostrar que o ‘“habitus” ¢
constituido cognitivamente. E que embora seja estavel é, ao mesmo tempo, dindmico
(BONNEWITZ, 2003).

E o “habitus”, entdo, que permite aos individuos fazer escolhas, tomar decises, agir
adequadamente em uma grande variedade de situagdes sem nem mesmo ter consciéncia disso.
Constitui-se em um conjunto de percepcdes e valores que auxiliam o individuo a circular no
espaco social, seja de forma fisica ou simbdlica, fazendo-o comportar-se de forma singular e
ao mesmo tempo como membro de um grupo ou de uma classe social, ja que o “habitus” é
resultado de disposi¢Ges acumuladas ao longo da vida e tem relagdo com a origem e com as
trajetdrias sociais e individuais.

Dessa forma, o “habitus” determina a maneira como sao expressos modos de ser e
estar no mundo e tem relagdo com a origem e classe social dos individuos que, “ao longo de
toda a sua vida, estdo expostos ao fendmeno da interiorizacdo e da exteriorizagdo” (SILVA,
2011, p. 337).

Por isso, o fendmeno cognitivo responsavel pela constituicdo mais profunda dos
agentes, isto é, o processo dialético da interiorizacdo e da exteriorizacdo estd
diretamente relacionado a nossa origem de classe e ao grupo de agentes sociais com

0S quais, harmoniosamente, e inconscientemente, vamo-nos constituindo como
agentes sociais de fato (SILVA, 2011, p. 337).

Nesse sentido, o “habitus” ¢ uma no¢do mediadora que ajuda a romper com a

dualidade de senso comum entre individuo e sociedade ao captar “a interiorizagdo da
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exterioridade e a exteriorizagdo da interioridade”. Dito de outro modo, trata-se da forma como
“a sociedade torna-se depositada nas pessoas sob a forma de disposi¢fes duraveis ou
capacidades treinadas e propensdes estruturadas para pensar, sentir e agir de modos
determinados, que entdo as guiam em suas respostas criativas aos constrangimentos e
solicitagdes de seu meio social existente” (WACQUANT, 2007, p. 65-66).

Souza (J., 2007) também discorre acerca do que seria “habitus”. Em sua interpretagdo:

O habitus seria um sistema de estruturas cognitivas motivadoras, ou seja, um sistema
de disposicOes diversas inculcadas desde a mais tenra infancia que pré-molda
possibilidades e impossibilidades, oportunidades e proibicGes, liberdade e limites, de
acordo com as condi¢Bes objetivas. O habitus seria, portanto, um esquema de
conduta e comportamento que passa a gerar praticas individuais e coletivas
(SOUZA, J., 2007, p. 58-59).

“Habitus” também ¢ entendido como:

um conjunto de padrdes de comportamento, pensamento e gosto, com ‘tradugdes’
nos diferentes dominios da prética, que acaba operando um ligamento entre a forca
do coletivo’ e os registros caprichosos das praticas individuais. A ‘interdependéncia’
entre os integrantes dos diversos agrupamentos sociais garantiria a circulacdo de
constrangimentos, fazendo ver a0 homem mais humilde os fundamentos sociais dos
privilégios dos poderosos e, vive-versa, ndo poupando sequer os dirigentes mais
arrogantes de algum sentimento de responsabilidade pelas condi¢cdes de pobreza e
violéncia entre os miseraveis (MICELI, 1997, s.p.).

O “habitus” ¢, portanto, um conceito que permite pensar a mediagdo entre
condicionamentos sociais e subjetividade dos individuos (SETTON, 2002).

Cada individuo possui uma histéria particular, possui um conjunto de referenciais que
direcionam seus desejos, suas emocdes, suas motivacgdes, formando, assim, seu modo de ser,
bem como 0 modo de ser e de viver do grupo em que esta posicionado. Inclusive o sentimento
de pertencimento a uma cultura, classe ou grupo é resultado da vivéncia de valores, normas,
tradicBes, costumes, comportamentos morais, que sao incorporadas pelo individuo, visto que
este os considera legitimos por serem aprovados pelo grupo social. Nesse caso, a referéncia
sdo as trocas simbdlicas localizada no campo em que sua posi¢ao no espaco social representa.
Nas palavras de Bourdieu:

Pelo fato de que as condi¢des diferentes de existéncia produzem habitus diferentes,
sistemas de esquemas geradores suscetiveis de serem aplicados, por simples
transferéncia, as mais diferentes areas da pratica, as préaticas engendradas pelos
diferentes habitus apresentam-se como configuragdes sistemdticas de propriedades
gue exprimem as diferencas objetivamente inscritas nas condi¢des de existéncia sob
a forma de sistemas de distancias diferenciais que, percebidos por agentes dotados
dos esquemas de percepcdo e de apreciacdo necessarios para identificar, interpretar e

avaliar seus tracos pertinentes, funcionam como estilos de vida (BOURDIEU, 2015,
p. 164. Grifos do autor).
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O “habitus”, por conseguinte, ndo depende unicamente da posi¢do social do agente,
mas também de sua trajetoria pessoal. Isso possibilita a existéncia de diferentes “habitus”,
tais como ‘“habitus” coletivos, de classe e individuais. Bourdieu reconhece a forte
probabilidade de que diferentes individuos, “sendo o produto das mesmas condigdes
objetivas, [sejam] dotados dos mesmos habitus”, todavia, lembra, que o principio das
diferencas entre os “habitus” individuais reside na singularidade das trajetdrias sociais
(BOURDIEU, 2009, 2013).

O “habitus”, no entanto, ndo ¢ algo estatico ou eterno. Como “[...] produto da historia,
o0 habitus produz préticas, individuais e coletivas, e, portanto, histéria em conformidade com
os esquemas engendrados por essa mesma historia” (BOURDIEU, 2013, p. 868). Dessa
forma, é socialmente construido e pode modificar-se, reformular-se por meio das mudancas
individuais e sociais.

Em suma, “habitus” é produto da incorporacdo da necessidade, uma espécie de
natureza, porém uma natureza socialmente construida e se relaciona com as diferentes formas
de Capital.

Cremos que a nogdo/conceito de “habitus” pode ser usada e que pode ser muito tutil
nesse estudo, pelo fato de que “trata-se de um conceito que, embora seja visto como um
sistema engendrado no passado e orientado para uma agdo no presente, ainda € um sistema em
constante reformulagdo” (SETTON, 2002, p. 61). Ademais, o “habitus é um instrumento
conceptual que auxilia a apreender certa homogeneidade nas disposi¢cdes, nos gostos e
preferéncias de grupos e/ou individuos produtos de uma mesma trajetoéria social” (SETTON,
2002, p. 64), que é o caso dos trabalhadores-estudantes investigados nesta pesquisa. Sendo
assim, se 0 “habitus” se manifesta nos gostos, preferéncias, comportamentos e atitudes, entao,
exerce influéncia sobre a maneira de os individuos e seus grupos familiares se posicionarem e
agirem com relacdo a educacéo escolar, o que, consequentemente, influenciara no sucesso ou

no fracasso escolar desses individuos.

4.2.1 As Diferentes Formas de Capital e sua Influéncia nas Trajetorias e no Desempenho

Escolar

O individuo desde o seu nascimento se depara com uma estruturagdo sociofamiliar,
que ndo determina apenas o0 seu nome, mas inculca nele a partir da socializagdo, um conjunto

de Capitais que vao servir de pré-disposigdes na constitui¢do do ‘eu’ enquanto sujeito social.
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Esses Capitais, segundo Bourdieu (1986; 2015) sdo o Capital Cultural, o Capital
Econdmico e o Capital Social. A socializagcdo, ou seja, a constru¢do do ser social, ocorre,
entdo, dentro de um campo em que circulam esses capitais e a formacao das classes sociais
ndo dependem somente do Capital Econdémico (bens, salarios, renda) dos agentes ou grupos,
mas também do Capital Simbolico constituido principalmente pelo Capital Cultural e Social,
que estdo interligados com o0s acessos a bens simbdlicos.

Para Bourdieu (1986), o mundo social é formado por meio do acimulo de historia,
assim como o Capital é o acumulo do trabalho que, quando um agente ou um grupo dele se
apropria, materializa-se e permite que se aproprie da energia social.

E o Capital que faz com que 0 jogo econdmico da sociedade seja diferente de um
simples jogo, porgue no jogo da sociedade ndo ha milagre, nele ndo ha possibilidade de uma
pessoa qualquer ganhar uma grande quantia de dinheiro instantaneamente e alcangar um
status social. O status social no mundo do Capital depende da acumulacéo, hereditariedade ou
propriedades adquiridas e ndo ha igualdade de oportunidades. O Capital em suas formas
objetivada ou incorporada leva tempo para acumular e requer investimento pessoal
(BOURDIEU, 1986).

SO € possivel compreender a estrutura e o funcionamento do mundo social se
considerarmos o Capital em todas as suas formas e ndo apenas na forma reconhecida pela
teoria econémica (BOURDIEU, 1986). A teoria econdmica €, para Bourdieu, uma invencao
histérica do Capitalismo e é definida como a economia de préaticas que reduzem todas as
trocas em trocas mercantis, orientadas para a maximizacao do lucro. Ha4 um virtual monopolio
da classe dominante, em que se consideram apenas 0s bens que podem ser convertiveis em
dinheiro (coisas de valor inestimavel tém seus precos), no entanto, existem diferentes tipos de
Capital e esses podem também serem transformados em outras formas, como € o caso da
transformacéo de outros Capitais para a forma de Capital Simbdlico.

Assim sendo, Bourdieu explica que o Capital existe em formas diferentes: Capital
Econdmico, Capital Cultural, Capital Social.

O Capital Econémico é medido pelo volume de Capital em relacdo a renda. Ele
determina o poder de compra dos individuos, mas ndo necessariamente o seu gosto. E
constituido de bens materiais, tais como bens imdveis, salarios, renda em geral. Dispensa
maiores apresentagdes por tratar-se do mais conhecido e visado em todas as épocas da historia
humana.

O Capital Social pressupde uma participacdo em um grupo que fornece cada um dos

seus membros, com o apoio do Capital de propriedade da coletividade, uma ‘credencial’ que
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Ihes d& direito ao crédito, nos varios sentidos da palavra (Bourdieu, 1986). Essas relaces
podem existir apenas no estado pratico, de material e/ou trocas simbdlicas que ajudam a
manté-los (0 nome de uma familia, uma classe ou uma tribo ou de uma escola, uma festa,
etc.). Estd diretamente relacionado a teia de relagdes sociais e influéncias em um campo
especifico. Corresponde as ligacdes de amizades e conhecimentos, com outros grupos,
familias e pessoas. Nesse sentido, no cotidiano social, por mais que um individuo ndo tenha
0s outros dois capitais para adquirir um bem ou uma melhor posicdo no campo, o Capital
Social influencia esse fator. Ele também é crucial para subir na posi¢cdo social de um
determinado campo. Por essa razdo, as familias da elite, por mais que algumas estejam
economicamente falidas, ainda conseguem manter o prestigio social e a influéncia.

O volume do Capital Social possuido por um determinado agente depende, assim, do
tamanho da rede de conexdes que ele pode efetivamente mobilizar e do volume de Capital
Econémico, Cultural ou Simbolico. Ndo é completamente independente do Capital
Econémico, porque as trocas pressupdem o reconhecimento muituo e um minimo de
homogeneidade objetiva. Ele pode compartilhar os lucros materiais, tais como todos os tipos
de servicos provenientes de relacionamentos uteis, e os lucros simbolicos, tais como 0s
derivados de associacdo com um grupo raro, de prestigio, por meio de eventos promovidos
para esse fim (comicios, cruzeiros, cacas, festas, recepcles, ceriménias, eventos culturais,
jogos, etc.), que rednem, de um modo aparentemente fortuito, individuos tdo homogéneos
quanto possivel em todos os aspectos pertinentes em termos da existéncia e persisténcia do
grupo.

No que diz respeito ao Capital Cultural, Bourdieu explica que ele pode existir em trés
formas: no estado incorporado: na forma das disposi¢des de longa duracdo da mente e do
corpo (acento, maneirismo, gosto etc.); no estado objetivado: sob a forma de bens culturais
(imagens, livros, dicionarios, instrumentos, maquinas, etc.); e no estado institucionalizado,
(habilitacBes literarias, titulos oficiais). E uma forma de objetivacdo que devem ser separadas,
porque, no caso de habilitacOes literarias, confere propriedades inteiramente originais sobre o
Capital Cultural que se presume garantir.

Bourdieu esclarece que a nogdo de Capital Cultural, inicialmente, apresentou-se a ele,
no decurso da investigacdo, como uma hipotese tedrica que tornou possivel explicar o
desempenho escolar desigual das criancas provenientes de diferentes classes sociais. Ele
critica tanto os pensamentos que veem o sucesso académico ou o fracasso como um efeito de
aptiddes naturais como ocorre na teoria do Capital Humano. Esses tedricos, de acordo com

Bourdieu (1986, s.p.), estariam errados porque “let slip the best hidden and socially most
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determinant educational investment, namely, the domestic transmission of Cultural
Capital®.” Os estudos sobre a relacdo entre a capacidade académica e investimento
académico mostram que os tedricos do Capital Humano ndo sabem que a capacidade ou
talento € o produto de um investimento de tempo e Capital Cultural, salienta o autor. Em
outras palavras, o0 sucesso académico ndao depende da habilidade ou talento, mas do Capital
Cultural previamente adquirido no seio familiar.

De acordo com Bourdieu, € necessario considerar que existe uma definicéo,
normalmente funcionalista, das fun¢des da educacdo chamada de taxa de retorno social ou o
ganho social da educacdo, que sdo medidas por seus efeitos sobre a produtividade nacional.
Ainda conforme o autor, esta ignora que o sistema educacional contribui para a reproducdo da
estrutura social, devido a transmissdo hereditaria de Capital Cultural.

From the very beginning, a definition of human Capital, despite its humanistic
connotations, does not move beyond economism and ignores, inter alia, the fact that
the scholastic yield from educational action depends on the Cultural Capital
previously invested by the family. Moreover, the economic and social yield of the

educational qualification depends on the Social Capital, again inherited, which can
be used to back it up** (BOURDIEU, 1986, s.p.).

O Capital Cultural em sua forma de capital incorporado pode ser chamado de cultura,
e pressupde um processo de incorporagdo, o que implica um trabalho de inculcagéo e
assimilacdo, leva tempo e requer investimento pessoal. Bourdieu compara a forma de
realizacdo do Capital Cultural a uma atividade fisica ou um bronzeamento que ndo pode ser
feito em segunda méo, em outras palavras, ndo pode ser delegado. Depende de trabalhar em si
mesmo, buscando o autoaperfeicoamento, um esforgo que pressupde um custo pessoal, um
investimento de tempo acima de tudo. Em outras palavras, ndo ha que se reduzir a duracdo da
escolaridade, mas, acima de tudo, essa provisao € feita por meio da educacdo que se recebe
em casa. Este subsidio da familia determina a “head start” e dela depende o tempo que um
individuo vai gastar para corrigir os seus efeitos e eliminar a distancia entre o seu ponto de

partida e as exigéncias do mercado escolar.

34 . . . . . . . .
“deixam escapar 0 mais oculto e mais socialmente determinante investimento educacional, a saber, a
transmissdo do Capital Cultural no seio familia” (Traducdo nossa).

3 “Desde o inicio, a definicdo do Capital Humano, apesar de suas conota¢des humanistas, ndo ultrapassa o
economicismo e ignora, entre outras coisas, o fato de que o rendimento escolar propiciado pela a¢do educativa
depende do Capital Cultural investido previamente pela familia. Além disso, o rendimento econdmico e social da
qualificacdo educacional depende do Capital Social, também herdado, que pode ser usado para apoia-lo”
(Traducéo nossa).
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Uma vez incorporado o Capital Cultural, significa que a internalizacdo de bens antes
externos, torna-se parte integrante da pessoa, um ‘habitus’ cuja transmissdo ndo pode ocorrer
instantaneamente, nem por doacdo ou heranca, sequer por meio de compra ou troca, como
ocorre com o dinheiro, os direitos de propriedade ou os titulos de nobreza.

O Capital Cultural pode ser adquirido e transmitido. Ele consegue combinar o
prestigio da propriedade herdada com os méritos de aquisi¢do. Porque as condi¢fes sociais da
sua transmissao e aquisicdo sdo mais disfarcadas do que as do Capital Econémico, ja que séo
predispostas a funcionar como Capital Simbdlico.

O periodo de acumulacdo cobre todo o periodo de socializagdo. O transmitido pela
familia, na socializagdo primaria, é a melhor forma oculta de transmissdo hereditaria do
Capital. A aquisicdo continua ocorrendo na socializacdo secundaria, no entanto, diferencas no
Capital Cultural possuido pela familia implicam diferencas na idade em que o trabalho de
transmissdo e acumulacdo comeca, bem como o ponto de partida, a base para a continuagao
da acumulagdo que ocorre ao longo de toda a vida.

O Capital Cultural é distribuido de forma desigual, porque depende da acumulacéo
obtida pela e na familia. Assim sendo, nas sociedades divididas em classes, além da pouca
heranga em termos econémicos, os individuos das classes menos favorecidas ainda somam a
escassez de Capital Cultural, que ndo teve acesso a educacao e ndo tém os meios econdmicos
e culturais para prolongar a educagéo de seus filhos, além do minimo necessario e, portanto,
se reduz a reproducéo da forca de trabalho menos valorizado.

O Capital Cultural é correspondente, de maneira relacional, ao campo da cultura
legitima. Grosso modo, sdo aptidGes para o estudo, apreciacdo de obras de arte, gosto pela
leitura, entre outros. Esse Capital pode ser medido pelo titulo académico do pai e da mée, e
também pelas suas inclinacdes em direcdo as atividades culturais que sdo reconhecidas como
legitimas por todo corpo social.

De acordo com Bourdieu, a aquisicdo e objetivacdo do Capital Cultural, sdo
imprescindiveis ao sucesso escolar. Ademais, trata-se de uma das “estruturas estruturantes do
habitus, quer como presenca, quer como auséncia” (SILVA, 2010, p. 116).

O Capital Cultural pode ser objetivado em objetos e meios materiais, tais como
escritos, pinturas, monumentos, instrumentos, etc. Ele tem um ndmero de propriedades que
sdo definidas somente no relacionamento com Capital Cultural em sua forma incorporada. E
transmissivel apenas em sua materialidade. Dessa maneira, 0s bens culturais podem ser
apropriados tanto materialmente — o que pressupde o Capital Econémico — e simbolicamente

— 0 que pressupBe Capital Cultural.
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No que tange a sua forma institucionalizada, este é a objetivacdo do Capital Cultural
na forma de habilitacdes académicas. E uma maneira de neutralizar algumas das propriedades
que deriva do fato de que, sendo encarnada, tem os mesmos limites bioldgicos de seu
portador. Este reconhecimento institucional sobre o Capital Cultural por qualificacdo
académica torna possivel comparar os detentores de qualificacdo e estabelecer taxas de
conversao entre Capital Cultural e Capital Econémico, garantindo o valor monetario de um
determinado Capital Escolar. Sendo assim, o material e os lucros simbdlicos garantidos pela
qualificagdo académica dependem da sua escassez. Nesse sentido, tem havido uma mudanca
na taxa de converséo entre o Capital Académico e Capital Econémico e Capital Econdmico da
conversdo em Capital Cultural causada pela explosédo da escolaridade e a inflacdo das
qualificacdes e diplomas. Quando a classe trabalhadora alcanga determinadas qualificacdes
estas perdem o valor, visto que esse valor se relaciona com a (des)valorizacdo das classes que
0s detém.

Os Capitais, principalmente o Econdmico, podem converter-se em Capital Simbdlico.
Esse Capital corresponde a dimensdo do prestigio social de um agente ou grupo de agentes,
ele encarna credito e confiangca naqueles que o possuem, e esses, segundo Bourdieu, podem
comprar todo o mercado mesmo se sairem de maos vazias, tendo como unica moeda o seu
rosto, seu nome e sua honra. O Capital Simbdlico é uma credibilidade que somente a crenca
do grupo pode outorgar, constituindo os grupos da maior hierarquia social.

De acordo com Bourdieu (1986), os diferentes tipos de Capital podem ser derivados de
Capital Econdmico, mas somente a custa de um esforco de transformacéo que é necessario
para produzir o tipo de energia eficaz no campo em questéo. Por exemplo, h& alguns bens e
servigos aos quais o Capital Econdmico da acesso imediato, sem custos secundarios; outros
podem ser obtidos apenas em virtude de um Capital Social das relacdes (ou obrigacdes
sociais) que ndo pode agir instantaneamente, a menos que tenham sido estabelecidos e
mantidos por um longo tempo. Sendo assim, ndo existe um Capital mais ou menos poderoso,
tudo vai depender do jogo que se estabelece em um determinado campo especifico.

Os diferentes tipos de Capital podem ser distinguidos de acordo com a facilidade com
que sdo transmitidos e convertidos, com mais ou menos perdas e com maior ou menor
ocultacdo. Tudo o que ajuda a disfarcar o aspecto econémico também tende a aumentar o
risco de perda (Capital Cultural da familia e qualificacdo educacional). Nas palavras de
Bourdieu:

Thus the more the official transmission of Capital is prevented or hindered, the more
the effects of the clandestine circulation of Capital in the form of Cultural Capital
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become determinant in the reproduction of the social structure. As an instrument of
reproduction capable of disguising its own function, the scope of the educational
system tends to increase, and together with this increase is the unification of the
market in social qualifications which gives rights to occupy rare positions®
(BOURDIEU, 1986, s.p.).

No que tange ao desempenho escolar, é o Capital Cultural que o influencia
sobremaneira. “A influéncia do Capital Cultural se deixa apreender sob a forma de relagao,
muitas vezes constatada, entre o nivel Cultural global da familia e éxito escolar da crianga”
(BOURDIEU, 2007, p. 42). O local de residéncia, ou seja, 0 meio social, também tem
participagdo nessa influéncia, ja que tem relagdo com o nivel da cultura global da familia. A
renda e a formacdo dos pais também podem influenciar no desempenho escolar, no entanto,
em menor grau. Nas palavras do autor:

A parcela de ‘bons alunos’ em uma amostra de quinta série cresce em fungdo da
renda de suas familias. [...] com diploma igual, a renda ndo exerce nenhuma
influéncia prdpria sobre o éxito escolar e que, ao contréario, com renda igual, a
proporcéo de bons alunos varia de maneira significativa segundo o pai que néo seja
diplomado ou seja bachelier, o que permite concluir que a agdo do meio familiar
sobre o éxito escolar é quase exclusivamente Cultural. Mais do que os diplomas
obtidos pelo pai, mais mesmo do que o tipo de escolaridade que ele seguiu, € o nivel

Cultural global do grupo familiar que mantém a relagdo mais estreita com o éxito
escolar da crianca (BOURDIEU, 2007, p. 42).

Esse nivel de cultura global da familia inclui a heranca cultural ascendente de primeira
e segunda geracdo. Em outras palavras, deve-se levar em conta também o nivel cultural dos
avos.

Na sociedade brasileira, estdo presentes a origem rural e uma histéria familiar de
analfabetismo. O jovem e adulto trabalhador contemporéneo reside nas periferias e,
geralmente, é filho e neto de semialfabetizados ou de analfabetos. Em outras palavras, a vida
escolar dos avos e dos pais desses, na melhor das hipdteses, foi bastante incompleta e
precaria, sendo que a maior parte sequer chegou a concluir o primeiro grau (GOMES, J.,
1997).

Na perspectiva da heranca cultural familiar, Paul Willis (1991) ao pesquisar as
dificuldades de escolarizacdo de jovens urbanos da classe operaria inglesa, discute a

influéncia dos pais sobre a escolarizacdo dos filhos e a influéncia dos valores e das atitudes

% «Assim, quanto mais a transmissdo oficial do Capital for impedida ou dificultada, mais os efeitos da circulagdo
clandestina do Capital sob a forma de Capital Cultural se tornam determinantes na reproducdo da estrutura
social. Como instrumento de reproducéo capaz de disfarcar a sua propria funcdo, o ambito do sistema educativo
tende a aumentar e juntamente com este aumento estd a unificacdo do mercado de qualificagdes sociais que
confere direitos de ocupar posi¢des raras” (Tradugdo nossa).
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que os pais manifestam em relacdo a escola sobre os valores e as atitudes dos filhos e aponta-
nos, sob a ética da cultura, via a etnografia, que ha oposicédo entre as esferas formal e informal
da vida cotidiana. Para ele, o grupo informal é a unidade basica de uma cultura e ai consiste a
fonte de resisténcia a escola, que Willis chama de cultura contraescolar. Assim, explica-se a
indisciplina e a evasao escolar entre esses jovens, que seria uma resposta que se coloca como
oposic¢do do grupo informal as demandas da esfera formal, ou seja, da escola. Nesse sentido,
“a cultura fornece os principios do movimento e da agdo individuais” (WILLIS, 1991, p. 153).

Com isso, somos levados a inferir que ha estreita relacdo entre a heranca cultural e as
desigualdades sociais, haja vista que além de o Capital Cultural herdado ndo somente
determinar localiza¢Bes diferentes de pontos de partida entre os individuos de diferentes
classes sociais no que tange a educacdo escolar, também influencia e até determina a
descontinuidade de seu percurso educacional.

Nessa direcdo, Bourdieu (1986, p. 46) assevera que a distribuicdo desigual de recursos
estruturais, chamados por ele de Capitais, podem ser compreendidos como parte integrante do
sistema de producdo e de reproducdo da desigualdade em uma determinada sociedade.
Nenhuma forma de Capital sozinha pode explicar a producdo e a manutencdo das
desigualdades. Para isso, € necessaria a compreensdo do Capital em suas trés formas, bem
como, da interacdo entre elas. Todavia, Bourdieu (1986) afirma que o Capital Econdmico é a
raiz de todos os outros tipos de Capital. No entanto, essa raiz se disfarca, da mesma maneira
que os demais Capitais ocultam que o Capital Econdmico esta na raiz de seus efeitos.

O ator social ou agente ndo é visto por Bourdieu (2014) como individuo isolado,
reflexivo ou consciente, nem como um sujeito submetido de forma mecénica as condi¢bes
objetivas em que ele age. Mas, os individuos incorporariam um conjunto de disposi¢Ges para
a a¢ao tipica de uma posi¢do (um “habitus” familiar ou de classe) e que passaria a conduzi-l0s
ao longo do tempo e nos mais variados ambientes de acdo. Posicdo essa que se constitui a
partir de sua formagédo inicial em um ambiente social e familiar que corresponde a uma
posicdo especifica na estrutura social (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002). Dessa maneira,
Bourdieu nega o carater autdnomo do sujeito individual.

Dito de outro modo, “a estrutura social conduziria as a¢des individuais ¢ tenderia a se
reproduzir através delas, mas esse processo nao seria rigido, direto ou mecanico”. Posto isso,
“cada individuo passa a ser caracterizado por uma bagagem socialmente herdada. Essa
bagagem inclui, por um lado, certos componentes objetivos, externos ao individuo, e que
podem ser postos a servigo do sucesso escolar” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 20-21).
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Apesar de Bourdieu (2007 e 2014) promover a diminui¢do do peso do fator econdémico
na explicacdo das desigualdades escolares e definir o Capital Cultural, sobretudo, na sua
forma incorporada, como elemento da bagagem familiar que teria o maior impacto na
definicdo do destino escolar, ndo descarta a influéncia do Capital Econdmico nos processos de
escolarizacdo, tendo em vista que o Capital Econdmico, como um componente objetivo e
externo ao individuo, d& acesso a bens e servigos e ao Capital Social e, assim, propicia a
aquisicdlo do Capital Cultural, seja na forma herdada, incorporada ou mesmo
institucionalizada, a medida que facilita o alcance de titulos escolares (NOGUEIRA;
NOGUEIRA, 2002).

A bagagem ou heranca cultural transmitida pela familia constitui-se, entdo, na
principal forma de aquisicdo e acumulacdo do Capital Cultural, sendo que este inclui os
gostos em diferentes areas; as informacdes relativas a conhecimentos gerais, que podem ser
adquiridos pelo convivio social, acessos a meios de comunicacao, livros e viagens; bem como
0 dominio maior ou menor da lingua formal. Tais saberes trazidos de casa pelas criangas
“facilitariam o aprendizado escolar tendo em vista que funcionariam como uma ponte entre o
mundo familiar e a cultura escolar”. Sendo assim, “A educacao escolar, no caso das criancgas
oriundas de meios culturalmente favorecidos, seria uma espécie de continuacao da educacao
familiar, enquanto para as outras criancas significaria algo estranho, distante, ou mesmo
ameacgador” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 21).

O Capital Econdmico, entdo, esta na raiz dos demais Capitais e também se relaciona
diretamente com o trabalho, seja aquele realizado pelo préprio individuo ou pela exploracéo
do trabalho alheio. O resultado dessa relagdo reverbera na educacdo. A socializacdo também
se faz por meio do trabalho, através do qual se produz o0 mundo material e a vida. Sob essa
perspectiva, as trajetorias escolares dos individuos sofrem influéncia dos diferentes tipos de
Capitais, inclusive do Capital Econdémico, e essa influéncia muitas vezes & negativa e
ocasiona a interrupcdo do estudo. No entanto, nas relagcbes sociais proporcionadas pelo
trabalho esses mesmos individuos podem encontrar razfes para posterior retomada da
escolarizacdo, tendo em vista que Bourdieu reconhece que ha forte probabilidade de que
diferentes individuos, sendo o produto das mesmas condi¢cbes objetivas, sejam dotados dos
mesmos “habitus”. Todavia, lembra que o principio das diferencas entre os “habitus”
individuais reside na singularidade das trajetorias sociais de cada um. Nesse recomeco, cabe a
educacdo escolar o redirecionamento da trajetoria do individuo e dependendo do tipo de
educacdo que oferecer determinard a posicdo que O sujeito ocupard na organizacdo da

sociedade.
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Segundo Bourdieu (2007 e 2013), a reproducdo das desigualdades pela escola ocorre
no momento em que, com seu discurso igualitario, as diferencas referentes a posse do Capital
Cultural que o aluno herda de sua familia sdo ignoradas e, com isso, promove a perpetuacdo
das desigualdades. Com efeito, a escola “favorece os mais favorecidos e desfavorece os mais
desfavorecidos”, a medida que ignora as desigualdades culturais entre as criangas das
diferentes classes sociais. “Em outras palavras, tratando todos os educandos, por mais
desiguais que sejam eles de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é
levado a dar sua san¢do as desigualdades iniciais diante da cultura” (BOURDIEU, 2007, p.
53).

Semelhante a Bourdieu, Willis (1991) também entende que ha na escola uma
reproducédo cultural e de classes. O autor realizou pesquisa com 12 estudantes acerca de
conflitos culturais no interior de uma escola inglesa, denominada de forma ficticia de
Hammertown. Dentro do contexto social dos jovens que ele chama de “rapazes”, analisa a
organizacgédo social da escola, discute a influéncia dos pais sobre a escolarizagdo dos filhos,
sobretudo, no que tange a influéncia com relacdo aos valores e as atitudes que 0s pais
manifestam em relacdo a escola sobre os valores e as atitudes dos filhos, pelo menos até que
eles ampliem o circulo de relagdes sociais e escapem a influéncia direta dos pais. Nesse
sentido, salienta que o valor atribuido a escola depende de suas possiveis consequéncias para
a vida adulta de cada um deles. E a escola perde valor para os mais novos a medida que eles
vao se dando conta do fraco impacto da escolaridade na vida da geracdo anterior. O autor
também relaciona o sucesso e fracasso escolar dos alunos das camadas populares as suas
futuras escolhas em termos socioprofissionais. Nas palavras de Willis:

A coisa dificil de ser explicada a respeito da forma como os jovens da classe média
obtém empregos de classe média é por que os outros deixam que isso aconteca. A
coisa dificil de ser explicada a respeito como os jovens de classe operéaria acabam
em empregos de classe operéria é por que eles prdprios deixam que isso aconteca
com eles (WILLIS, 1991, p. 11).

Dentro dessa perspectiva, a escola é reafirmada como local de transmissdo e
reproducdo das desigualdades sociais, mas a reproducdo dessas desigualdades ndo ocorre de
forma submissa e mecénica. Ao contrario, ha rejeicao e inconformismo, que sao revelados na
luta por autonomia e contra as imposi¢des e constrangimentos incorporados no codigo social
da escola. No entanto, por meio de um processo de convencimento ideoldgico, préprio de
sociedades democratico-liberal, os filhos da classe operaria sdo conduzidos, por um processo
no qual se cré de autocondugao, para o “chio de fabrica” como fuga da “prisdo” representada

pela escola. A rejeicdo a escola refere-se ao cerceamento da liberdade, a rejeicdo da
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obediéncia de determinacGes e normas. A escola, como representante do trabalho mental,
constitui-se, entdo, em uma prisdo. A preferéncia ao trabalho manual, cujas tarefas exigem
atividades fisicas, refere-se a masculinidade, ao mundo adulto, a liberdade e a um tipo de
poder. Nesse sentido:
E a escola quem faz surgir uma certa resisténcia ao trabalho mental e uma inclinago
para o trabalho manual. O trabalho manual, no minimo, esta fora do dominio da
escola e carrega com ele — embora ndo de forma intrinseca — a aura do mundo adulto
real. O trabalho mental exige demasiado e invade — tal como o faz a escola —
demasiadamente aquelas areas que sdo crescentemente adotadas como deles, como
privadas e independentes. [...] De uma forma estranha e ndo especificada, o trabalho
mental dai por diante sempre carrega com ele a ameaca da exigéncia & obediéncia e

conformismo. A resisténcia ao trabalho mental torna-se resisténcia a autoridade tal
como aprendida na escola (WILLIS, 1991, p. 133).

No entanto, com o passar do tempo, a experiéncia em executar trabalhos manuais,
sem muito reconhecimento e em condigdes nédo tdo agradaveis, no que Willis chama de ‘chio
de fabrica’, remete a uma inversao nos valores atribuidos a escola — que fica associada, entéo,
ao trabalho intelectual — e ao trabalho — que remete ao trabalho fisico.

Quando a aprendizagem cultural do chéo de fabrica esta plenamente desenvolvida e
sua principal atividade real (de produzir para outros, em ambientes desagradaveis) é
vista claramente, ha uma espécie de aprisionamento duplo naquilo que poderia entéo
ser visto, tal como antes a escola, como a prisdo da fabrica. Ironicamente, a medida

que o chao de fabrica torna-se uma prisdo, a educagdo € vista retrospectivamente, e
desesperadamente, como o Unico escape (WILLIS, 1991, p. 138).

Willis argumenta, entdo, que os compromissos assumidos ao longo dos anos que
esteve fora da escola, como familia, casa e compromissos financeiros, dificulta o retorno do
individuo a educacéo escolar. Nesse aspecto, Willis salienta que os “rapazes” tendem “a sentir
que ja é demasiado tarde quando a natureza traicoeira de sua confianca anterior é descoberta.
A celebracdo cultural durou, ao que parece, apenas o suficiente para fazé-lo ultrapassar as
portas de uma fabrica que logo depois se fecham sobre ele” (p. 138).

Dessa forma, seduzidos pelo trabalho, pelo ganhar seu préprio dinheiro, por
desenvolver tarefas que exigem habilidades fisicas masculinas, muitos afastam-se da vivéncia
escolar. No entanto, quando a realidade mostra a outra face de sua condigéo, as possibilidades
de recomeco nunca sao favoraveis, os obstaculos sdo diversificados e muitos ndo encontram
animo para recomecar. Nessa perspectiva, mantém-se fixa a imobilidade da classe operaéria.

[...] h& um momento — e € necessario apenas isso para que as portas se fechem sobre o futuro — na
cultura operéria em que a oferta manual da capacidade de trabalho representa tanto uma liberdade,

uma escolha e uma transcendéncia, quanto uma precisa inser¢do num sistema de exploracdo e
opressao para as pessoas da classe operaria. O primeiro termo da equacdo promete o futuro, o
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segundo mostra o presente. E o futuro existente no presente que funde liberdade e desigualdade na
realidade do capitalismo contemporéneo (WILLIS, 1991, p. 152).

Para Willis, entdo, os filhos da classe operaria sdo, por diversas forcas, destinados ao
trabalho e isso tem relagéo estreita com a classe social, no entanto, o trabalho mais aprisiona
que liberta.

E a cultura que fornece os principios do movimento e da acdo individuais, molda
vontades e ac¢Bes individuais e coletivas. A partir dela, os individuos tomam decisdes ‘livre’ e
‘consentidamente’ acerca de suas escolhas, que refletem em seu futuro. Essa mesma cultura
justifica a falta de interesse e até mesmo a rejeicdo a escola. Essa cultura ndo é exterior, nem
consciente, €, antes, interiorizada.

A distincdo entre o trabalho mental e manual é nitida e representa a naturalizacdo da
divisdo das capacidades humanas. Muitas vezes, individuos e grupos sentem-se satisfeitos em
se assumirem como trabalhadores manuais e assumirem os resultados materiais dessa
alocacdo. Ao assim fazerem, agem de acordo com a ideologia dominante de que “os
trabalhadores mentais sdo os que tém direito legitimo as condicdes materiais e culturais
superiores. O trabalho mental é tido como mais exigente e, portanto, justifica recompensas
mais altas”.

Ha um ceticismo em relacdo a educacdo e as qualificacbes oferecidas pela escola tendo
em vista que a gratificagdo promovida pela educagdo ndo é imediata, nem se tem certeza de
que sera obtida. As qualificacdes, além de exigirem sacrificio exorbitante, possuem valor
duvidoso, pois tendem a “ser baixas e ndo afetar a escolha do emprego”. Portanto, “a
possibilidade de uma mobilidade vertical real parece demasiado remota, ao ponto de néo ter
sentido” (WILLIS, 1991, p. 160). Nessa direcao, Willis classifica como “falacia educacional”
os discursos que afirmam “que as oportunidades podem ser construidas pela educacdo, que a
mobilidade vertical é basicamente uma questdo de esforco individual, que as qualificagdes
podem abrir suas proprias vagas”. Em suas palavras:

Na verdade, naturalmente, as oportunidades sdo criadas apenas pelo impulso para
cima realizado pela economia, e mesmo assim apenas em namero relativamente
pequeno para a classe operaria. A natureza inteira do capitalismo ocidental é, além
disso, tal que as classes sdo estruturadas e persistentes, de forma que mesmo taxas

relativamente altas de mobilidade individual ndo fazem diferenca alguma para a
existéncia ou oposicdo da classe operaria (WILLIS, 1991, p. 160).

Nessa perspectiva, Willis destaca a natureza meritocratica da escola. Para ele, a
promocdo por meio do mérito é uma falsa promessa individualista da ideologia dominante. E,

em consonancia com a teoria da reproducéo, perpassada pelo Capital Cultural de Bourdieu e
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Passeron, argumenta que o conhecimento ofertado pela escola é tendencioso e estd sempre
imbuido com um sentido de classe, sendo assim, os estudantes da classe operaria devem
comecar pela superacdo de sua ‘“desvantagem em possuir a cultura de classe e os
decodificadores educacionais errados”. Dessa forma: “Uns poucos podem consegui-lo. A
classe inteira ndo pode nunca ir junto. E através da tentativa de um bom nimero, entretanto,
que a estrutura de classe ¢ legitimada” (p. 162). Em suma, o privilégio do qual a classe média
desfruta vai além da heranga ou nascimento, mas ocorre em virtude de uma ‘“aparentemente
comprovada maior competéncia e mérito” (p. 162).
Para a pessoa de classe operaria, individualmente, a mobilidade pessoal nesta
sociedade pode significar alguma coisa. Alguns individuos de classe operaria
conseguem ‘vencer’ e qualquer individuo particular pode esperar ser um deles. Para
a classe ou grupo em seu proprio e adequado nivel, entretanto, a mobilidade nao
significa absolutamente nada. A Unica mobilidade verdadeira a esse nivel seria a

destruicdo da sociedade de classes como um todo (WIILIS, 1991, p. 162. Grifos do
autor).

Em suma, para Bourdieu tanto a posicdo dos agentes na sociedade como o
desempenho escolar dependem dos Capitais, principalmente o Cultural e o Econémico, sendo
que esse Ultimo que seria 0 que possibilita 0 acesso ao primeiro. O Capital Cultural para o
soci6logo esta intimamente ligado a classe social. A educacdo escolar, por sua vez, ndo
considera que o Capital Cultural (assim como o Econémico) é distribuido de forma desigual
e, com isso, gera os diferentes pontos de partida. Dessa forma, desconsiderando esse aspecto,
atribui a todos uma condigéo de igualdade na qual o dom, o mérito, o esforgo de cada um é
que vai definir o sucesso ou o fracasso escolar, assim como sua posi¢do na estratificagcdo
social. Ignorar a influéncia dos Capitais no desempenho escolar e na manutencdo das classes
significa, como diz Willis (1991), ndo perceber que casos individuais de sucesso escolar ndo
fazem diferenca para a classe como um todo.

Explicaces mais recentes destacam a importancia das trajetorias individuais e
afirmam que a classe social ndo é mais o Unico principio explicativo para o desempenho

escolar.

4.3 TEORIAS RECENTES ACERCA DO DESEMPENHO ESCOLAR E SUA
RELACAO COM AS TRAJETORIAS INDIVIDUAIS

Na perspectiva contréria a teoria da reprodugdo, Lahire (1997) contesta a teoria

bourdieusiana acerca “habitus” e da influéncia do Capital Cultural nos processos de
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escolarizacdo. O que Bourdieu chama de Capital Cultural, para Lahire (1997) trata-se apenas
de um principio socializador mais adequado ou préximo ao mundo escolar.

Esse autor argumenta que podem existir alunos em situacdes de fracasso®’ escolar
pertencentes as elites, bem como alunos em situacdes de sucesso escolar pertencentes as
camadas populares. Para ele, tanto o fracasso como o sucesso escolar devem ser atribuidos a
uma configuracdo de fatores macrossociais, microssociais, familiares, pessoais e subjetivos.
Em sendo assim, devem ser observadas as "historias singulares de alunos” (LAHIRE, 1997)
que, mesmo pertencendo aos meios populares, alcancaram sucesso na escola. Nessa
perspectiva, defende a necessidade de se estudar a dindmica interna de cada familia, bem
como as relacdes de interdependéncia social e afetiva entre seus membros, para se tentar
entender como os varios capitais ¢ o “habitus” incorporado dos pais sdo ou ndo transmitidos
aos filhos.

Essa transmissdo ndo ocorre, segundo o autor, de forma natural nem automaticamente
e tem relacdo com as préticas de leitura e escrita, da organizacao das atividades domésticas da
familia e nas relacdes que os pais estabelecem com os filhos, principalmente no tocante as
atividades escolares e a valoracdo que a educacédo escolar ocupa no seio familiar, bem como
tem relacdo com os sentimentos que os pais e outros adultos da familia tém em relacdo as
experiéncias escolares.

Lahire (1997) investiga as relagbOes entre as posi¢cOes escolares de 27 criangas
provenientes de 26 familias pertencentes as camadas populares que frequentam a 22 série do
ensino fundamental na Franca e analisa em sua pesquisa casos tanto de fracassos previsiveis
como de fracassos improvaveis. Os casos de fracassos previsiveis sdo considerados a partir de
realidades escolares dificeis vividas por alunos cujos pais possuem baixa escolaridade e
profissbes que exigem pouca qualificacdo profissional, o que caracterizaria uma situacdo de
baixo capital cultural.

As histérias de fracassos improvaveis consideram as criancas cujos pais possuem
maior nivel de instrugdo, portanto, em condi¢des mais favoraveis a escolarizagdo, tendo em
vista que isso sugere que tenham herdado um maior capital cultural. O autor investiga as
configuracBes familiares e o desempenho de cada crianga, considerando as notas obtidas pelas
criancas na avaliacdo nacional do sistema de ensino francés. Os alunos considerados em

situag@o de “sucesso” escolar obtiveram notas acima de 6,0 (Seis). A pesquisa revela que ha

%7 Lahire (1997) utiliza os termos “sucesso” e “fracasso” entre aspas em todo o texto. Cremos que o autor assim o
fez para demonstrar que se trata de conceitos relativos. Optamos, todavia, em utilizar ambas as palavras sem as
aspas.
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casos em que o fracasso era previsivel, no entanto, a crianga apresentou bom desempenho e,
por outro lado, em que o fracasso era improvavel e a crianca teve desempenho académico
bastante ruim. Lahire também descreve casos em que alunos tiveram desempenho brilhante
apesar de estarem inseridos no grupo de sucesso improvavel.

Para o autor, ndo se podem entender as posicdes escolares dos alunos como
reproducao necessaria e direta das condi¢des sociais, econémicas e culturais de suas familias,
pois mesmo havendo semelhanca de origem social e condi¢bes de vida, os caminhos
percorridos pelas trajetorias escolares dessas criancas sdo heterogéneos e mdaltiplos. Para ele,
outros fatores influenciam no sucesso ou fracasso escolar, dentre eles, aspectos psicologicos,
por exemplo, os medos e os sofrimentos das experiéncias escolares paternas influindo na
relacdo que o filho estabelece com a escola. Os adultos podem ter experimentado sentimentos
de inferioridade ou de incompeténcia cultural diante da instituicdo escolar e transmiti-los as
criangas. O inverso também pode ocorrer e, nesse caso, sentimentos de orgulho e alegria
diante da experiéncia escolar sdo transmitidos e contribuem para a construgdo de historias de
“sucesso”, em situagdes em que esse desempenho era considerado improvavel. Em ambas as
situacBes 0 que se tem é uma heranca de sentimentos:

A “heranga” familiar é, pois, também uma questdo de sentimentos [..], ¢ a
influéncia, na escolaridade das criangas, da “transmissdo de sentimentos” ¢
importante, uma vez que sabemos que as rela¢fes sociais, pelas maltiplas injuncdes

preditivas que engendram, sdo produtoras de efeitos de crencas individuais bem
reais (LAHIRE, 1997, p. 172-173).

Levando em conta o aspecto psicoldgico, o autor afirma que entre um capital cultural
baixo ou inexistente e um maior nivel de escolaridade marcado por experiéncias infelizes, €
preferivel a primeira situagdo: “¢ sem duvida preferivel ter pais sem capital escolar a ter pais
que tenham sofrido na escola e que dela conservem angustias, vergonhas, complexos,
remorsos, traumas ou bloqueios” (LAHIRE, 1997, p. 345). E essa heranca psiquica que
explica algumas das historias de sucessos escolares improvaveis. Ainda neste caso, segundo
Lahire, é a combinacdo de caracteristicas da configuracdo familiar que possibilitard a
explicagdo do éxito imprevisto. Nesse sentido, algumas das historias tanto de sucesso como
de fracassos improvaveis podem ser compreendidas a luz das relagbes dos pais com suas
proprias experiéncias escolares.

Além disso, para que a “transmissdao” do capital cultural ocorra, sdo necessarias
interacdes efetivas e afetivas. Isto é, ndo basta a escolarizacdo do pai ou da méae, é preciso que
0 detentor desse Capital Cultural e escolar esteja disponivel, tanto objetiva quanto
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subjetivamente, de forma a possibilitar as adequadas condic¢des para que o capital possa ser
transmitido. Na auséncia de Capital Cultural, o que as histérias relatadas de sucesso mostram
€ que se cria, no interior dessas familias, um lugar simbdlico de grande importancia para o
mundo escolar ou para a crianca letrada.

Nessa mesma direcdo, Charlot (2000) defende que a causa do fracasso ou sucesso
escolar ndo se limita Unica e exclusivamente a origem social do aluno e argumenta que nao
existem alunos fracassados, mas situacfes de fracasso, histdrias escolares que terminaram
mal. Esses alunos, essas situacOes, essas historias € que devem ser analisadas, e ndo algum

3

objeto misterioso, ou algum “virus” resistente, chamado “fracasso escolar” (p. 16). Dessa
forma, chama a atencdo para a importancia de se observar as trajetorias individuais.

Ainda nessa perspectiva, Zago (2000) realizou uma pesquisa cujo objetivo foi
investigar historias de sucesso escolar, na qual procura compreender quais 0S processos que
explicavam as razdes que levaram varios membros de um grupo de 56 filhos de 16 familias
que residiam na periferia urbana de Floriandpolis, entre os anos de 1991 e 1998, a deixar
precocemente a escola em idade escolar e, no entanto, retornar a ela posteriormente, e,
inclusive, nela permanecendo para além do ensino obrigatério. A autora afirma que "a
realidade social nos mostra que em condigdes socioecondmicas similares, podem-se gerar
percursos diferenciados” (p. 135).

Essa autora reforca o argumento de que a mobilizagdo familiar voltada para as
atividades escolares do filho, as préaticas de transmissao e socializacdo de valores; o apoio de
um professor de forma sistematica, a demanda por parte da atividade profissional por melhor
e mais escolaridade e o tipo de trajetoria social e escolar podem, entre outras situacdes,
tornarem-se fatores escolarmente rentaveis para gerar sucesso escolar, mesmo que colegas de
idade equivalente e da mesma origem social rumem em direcdo ao fracasso. Porém, a
pesquisadora adverte que ha, entre as familias dos alunos dos meios populares, um
desfavorecimento em termos de capitais, sobretudo, dos capitais cultural e escolar, que parece
implicar uma relagdo de incompreensdo e de conflito com o mundo da escola. "Por ndo
apresentarem uma familiaridade com a linguagem e a cultura da escola, as familias de
camadas populares mostram-se, muitas vezes, desprovidas de recursos capazes de propiciar
melhores resultados escolares para os filhos" (ZAGO, 2000, p. 154).

Thin (2006) também argumenta que ndo € somente o Capital Cultural ou o capital
escolar do estudante e dos pais que determinam o desempenho escolar, mas um conjunto de
praticas socializadoras que ocorrem tanto do lado da escola como das familias das classes

populares. Para esse autor, as praticas de socializacao escolares e as préaticas de socializacdo



169

da familia s3o “urdidas por dissonancias e tensdes”, tendo em vista que suas logicas
socializadoras sdo divergentes e contraditérias, necessitando de investigacdo e de
confrontacdo para melhor compreensdo da relacdo entre as familias populares e a escola.
Grosso modo, as praticas socializadoras da familia seriam distantes do modo de socializagdo
da escola. Tais praticas de socializacdo diferenciam-se no modo de autoridade dos pais, nos
modos de comunicacdo e na relagdo com o tempo. O confronto entre ambas consiste, entdo,
“um lugar de uma confrontacdo desigual entre dois modos de socializagdo: um, escolar e
dominante; o outro, popular e dominado” (THIN, 2006, p. 212).
O mesmo autor ressalta que ha por parte das familias uma relagdo “instrumental” com
a escola ou a légica da eficicia. Em suas palavras:
O sentido da escolarizagdo para familias de baixa renda reside nas possibilidades
sociais que ela viabiliza e sobre as quais baseia sua promessa, seja em termos de

futuros profissionais, seja em matéria de conhecimentos que permitam, segundo seus
proprios termos, que o sujeito “se vire” na vida cotidiana (THIN, 2006, p. 221).

Apesar de o autor ndo ceder ao que chama de “miserabilismo”, ou seja, o fato de se
atribuir as dificuldades da escolarizacdo nos bairros populares a caréncia cultural ou a
negligéncia educativa das familias, conclui que:

Seria errbneo ndo perceber que as familias estdo realmente em situacdo de
inferioridade em relacdo a situacdo escolar, e que as criancas realmente apresentam
caracteristicas que as colocam em uma situacdo dificil diante das aprendizagens
escolares. Mas seria igualmente um erro esquecer que as “caréncias” das familias e
de suas criancas s6 existem em relacdes sociais desiguais, que impdem a posse de
aptiddes académica e socialmente reconhecidas, e estabelecem as caracteristicas dos
membros das classes populares como negativas e inferiores. A inferioridade ndo é
uma substancia, ndo esta na natureza dos sujeitos sociais que a portariam por acaso;

ela é o produto de relagdes sociais cujo equilibrio de forcas é desigual (THIN, 2006,
p. 223).

Muitas diferencas podem existir mesmo entre membros de uma mesma comunidade e
de semelhantes classes sociais, porém, as desigualdades econémicas tendem a acentuar essas
diferencas e as relagGes de poder delas advindas. Isso pode ser ratificado pela pesquisa de
Elias e Scotson (2000) e relatada no livro “Os Estabelecidos e os Outsiders”. Nele os autores
mostram a pequena comunidade de Wiston Parva como uma miniatura de um tema humano
universal: as relagdes de poder. Relatam os autores que ndo havia diferenca de nacionalidade,
ascendéncia étnica, cor ou raga, nem ocupacdo, renda ou nivel educacional, ou seja, eram
ambos 0S grupos, portanto, pertencentes a mesma classe social, e, ndo havia, entdo, outra
razdo para a divisdo dos membros daquela comunidade em dois grupos: os estabelecidos e 0s

“de fora”, que ndo a antiguidade.
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Todavia, 0 grupo mais antigo, os estabelecidos, julgavam-se superiores em relacdo aos
novos residentes, os outsiders, que, consequentemente, eram julgados inferiores, inclusive
como seres humanos. Esse julgamento baseava-se em enfatizar as qualidades boas de uma
minoria dos estabelecidos, atribuindo-as a todo o grupo e, em contrapartida, enfatizar as
caracteristicas ruins também de uma minoria e atribui-las a todo o grupo de outsiders. Dessa
maneira, os estabelecidos estigmatizam os outsiders e mantém sua autoimagem como de
grande valor, valor humano superior, mantendo-se em posi¢6es de poder das quais o grupo de
outsiders, de valor humano inferior, é excluido. Os outsiders, por sua vez, assumem o estigma
de inferiores e isso afeta e reflete em sua autoimagem:

Afixar o rétulo de “valor humano inferior” a outro grupo ¢ uma das armas usadas
pelos grupos superiores nas disputas de poder, como meio de manter sua
superioridade social. Nessa situacdo, o estigma social imposto pelo grupo mais

poderoso a0 menos poderoso costuma penetrar na autoimagem deste ultimo e, com
isso, enfraquecé-lo e desarméa-lo (ELIAS; SCOTSON, 2000, p. 24).

A estigmatizacao, segundo os autores, “pode surtir efeito paralisante nos grupos de
menor poder” (p. 27). Em outras palavras: “Dé-se a um grupo uma reputacdo ruim e é
provavel que ele corresponda a essa expectativa” (p. 30).

“Quando o grupo de outsiders tem que viver no nivel da subsisténcia, 0 montante de
sua receita prepondera sobre todas as suas outras necessidades”. Por outro lado:
Quanto mais eles se colocam acima do nivel de subsisténcia, mais a sua prépria
renda — seus recursos econdmicos — serve de meio para atender a outras aspiracdes
humanas que ndo a satisfacfo das necessidades animais ou materiais elementares, e
mais agudamente 0s grupos nessa situacdo tendem a sentir inferioridade social — a
inferioridade de poder e de status de que sofrem. E é nessa situacao que a luta entre
0s estabelecidos e os outsiders deixa de ser, por parte destes Gltimos, uma simples
luta para aplacar a fome, para obter 0os meios de subsisténcia fisica, e se transforma

numa luta para satisfazer também outras aspiragdes humanas (ELIAS; SCOTSON,
2000, p. 33).

Em suma, as disputas de poder tendem a ser mais acentuadas quando ha distribuicéo
desigual no que tange aos aspectos econémicos, principalmente quando tende a ser mais
favoravel aos estabelecidos.

Nessa sociedade desigual, em que enquanto uns lutam para manter o poder e a
hegemonia da classe ou grupo outros lutam para aplacar a fome, a escola, por sua vez, com a
adoc¢do do regime democratico, passou a ser e se mantém sob o regime da meritocracia:

Ela ordena, hierarquiza, classifica os individuos em funcdo de seus meéritos,
postulando em revanche que esses individuos sdo iguais. Os individuos devem,

portanto, perceber-se como 0s autores de seus desempenhos, como Seus
responsaveis. A escola apresenta-se um pouco a maneira de uma prova esportiva
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que postula a igualdade dos concorrentes e a objetividade das regras. A ética
esportiva é a da responsabilidade dos desempenhos: que venga o melhor! (DUBET,
2003, p. 41).

Quando o0 acesso a escola era restrito, era possivel atribuir as desigualdades escolares
as injusticas sociais ou naturais. Conforme Dubet (2003), o individuo se sentia protegido e sua
autoestima era preservada quando seu “destino social” o levava a exclusdo e/ou ao fracasso
escolar e, inclusive, as aspiragdes eram condizentes as possibilidades objetivas de sucesso.
Com a ampliacdo do acesso da escola e com o aumento da exclusdo social e escolar, a
exclusdo passou ser sentida nao apenas como um fendmeno “objetivo”, mas também como
uma experiéncia “subjetiva”, na qual se vive “potencialmente como uma destrui¢do de si, ja
que cada um ¢ responsavel por sua propria educacdo”. Dessa forma, “os alunos excluidos
estdo ameacados de se sentir destruidos por sua exclusdo, que seria o signo de sua prépria
‘nulidade’ (p. 40. Grifos do autor).

Diante desse desafio, uma das estratégias de protecdo de si, de sua autoestima e
dignidade é a do retraimento. Nessa estratégia, a mais antiga e mais silenciosa, segundo Dubet
(2003), os alunos malsucedidos “decidem nao mais fazer o jogo, ndo mais participar de uma
competi¢do na qual eles ndo tém nenhuma chance de ganhar” (p. 40).

Essa estratégia ndo é isenta de racionalidade se se admite que ela permite aos alunos
preservar sua dignidade, sua autoestima, ja que eles préprios contribuem para sua
exclusdo. No fundo, trata-se de uma autoexclusdo amena gragas a qual os alunos
salvam uma parte de sua autoestima tendo em vista que eles nada fazem para obter
éxito. Eles perderam a partida, mas a honra esta salva uma vez que eles nada fizeram
para ganhar, instruidos por uma longa historia de fracassos. Por parte dos
professores, essa estratégia de autoexclusdo é percebida como uma crise de

motivacdo, como uma maneira de se proteger dos desafios escolares e escapar as
criticas (DUBET, 2003, p. 40).

Em sintese, os autores elencados esclarecem que ndo ha garantia de homogeneidade
guanto ao sucesso ou o fracasso escolar dentro de um determinado grupo que desfruta dos
mesmos beneficios ou caréncias sociais e econd6micas, destacando a importancia das
trajetorias individuais (CHARLOT, 2000; LAHIRE, 1997; ZAGO, 2000). Para esses autores,
além do Capital Cultural, existem outros fatores que interferem no desempenho escolar, tais
como: a forma de transmissdo desse Capital e 0s sentimentos que pais e familiares nutrem em
relacdo a escola, devido as suas experiéncias escolares (LAHIRE, 1997); as praticas
socializadoras da escola e da familia (THIN, 2006); as trajetdrias individuais das relac@es de
poder que interagem dentro da sociedade, entre e no interior das classes (ELIAS; SCOTSON,
2000); a mobilizacdo das familias em prol da educacéo do filho (ZAGO, 2000); e a atuacao da
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escola que, com suas préaticas baseadas no merito individual, pressupondo a igualdade de

oportunidades, pode provocar o retraimento e a autoexclusdo (DUBET, 2003).

4.4 TEORIAS DIVERGENTES OU COMPLEMENTARES?

Concordamos com Charlot (2000), Thin (2006), Lahire (1997) e demais autores
qguando afirmam que a origem social e o Capital Cultural transmitido pela familia ndo sdo os
Unicos responsaveis pelo fracasso escolar. No entanto, afirmamos que ha maior incidéncia do
fracasso escolar nos meios populares. Nossa afirmacgédo se pauta no fato de que as pesquisas
acerca do tema sucesso/fracasso escolar se dedicam a investigar o fendmeno nesse contexto
social. Mesmo esses autores (Charlot e Lahire) focaram suas pesquisas em alunos
desfavorecidos socialmente, ndo se debrucando sobre estudos comparativos entre criangas
oriundas de diferentes classes.

Os sucessos e fracassos encontrados por Lahire (1997) sdo sim respeitaveis e sua
pesquisa traz acréscimos acerca da forma de transmissdo do Capital Cultural, bem como sobre
sua relagdo com os “sentimentos” que os pais nutrem em relacdo a escola. Acresce também
pelo fato de nos alertar acerca do perigo da generalizacdo de que todos os alunos que nédo
possuem Capital Cultural proximo aquele que a escola privilegia sdo incapazes de obter éxito
e longevidade escolar. No entanto, os resultados da pesquisa ndo anulam a realidade de que os
filhos das classes menos favorecidas sdo mais propensos ao fracasso escolar e, entre outros
fatores, o Capital Cultural trazido de casa e seu afastamento do capital escolar, considerado
legitimo pelos atores da escola e pela sociedade de modo geral, constitui-se em um grande
empecilho para o sucesso escolar, o que resulta no fracasso em suas diversas formas de
manifestacdo (reprovacdo, desisténcia, crenca no desinteresse, retraimento, afronta a ordem
escolar, etc.).

Trazendo para a realidade brasileira, o que se nota é que, no Brasil, as oportunidades
educacionais ndo sdo igualmente distribuidas, o fracasso escolar afeta de maneira diferente
alunos de distintos grupos econémicos, sociais e étnico-raciais.

Nesse sentido, amparamo-nos no documento preparado em 2012 pelo Fundo das
Nacgdes Unidas para a Infancia (UNICEF), utilizando os dados da Pesquisa Nacional de
Amostra por Domicilio de 2009 (PNAD 2009), que, ao estudar as criangas e adolescentes fora

da escola ou em risco de abandono no Brasil, mostra que 0s grupos mais vulneraveis sdo
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aqueles historicamente excluidos da sociedade brasileira: as popula¢des negra e indigena, as
pessoas com deficiéncia, as que vivem nas zonas rurais e as de familias com baixa renda.

O documento relata que, de acordo com dados da PNAD 2009, 375.177 criancas na
faixa de 6 a 10 anos estdo fora da escola em todo o Brasil (2,3% do total da faixa etéria).
Dessas, 3.453 trabalham (0,9%). No que diz respeito a renda, estdo fora da escola 0,6%
daquelas oriundas de familias com renda familiar per capita superior a dois salarios minimos
(7.409). No entanto, quando verifica-se 0 caso das criancas pertencentes a familias com renda
familiar per capita de até ¥ de salario minimo, o percentual sobe para 3,6%, 0 que em
nameros significam 138.249 de criancas fora da escola (UNICEF, 2012, p. 11).

Na faixa de 11 a 14 anos, 355.600 criangas ainda estdo fora da escola (2,5% do total
dessa faixa etaria). O nimero de criancas de 11 a 14 anos que so trabalham é cerca de 20
vezes maior que na faixa de 6 a 10 anos, totalizando 68.289. Em termos de renda, 3,5% das
criancas de familias com renda familiar per capita de até ¥ de salario minimo estdo fora da
escola (96.808), ante 0,8% das de familias com renda familiar per capita superior a dois
salarios minimos (8.472).

Os adolescentes pobres sdo 0s que estdo expostos aos maiores riscos de deixar a
escola. Dentre os adolescentes com idade entre 15 e 17 anos 1.539.811 estéo fora da escola
(14,8%), sendo que 5,5% (51.934) sdo de familias com renda familiar per capita superior a
dois salarios minimos. Esse percentual sobe para 20,4% quando se trata dos adolescentes de
familias com renda familiar per capita de até ¥ do salario minimo (335.854). Uma parcela
significativa desses adolescentes que ndo estudam esta envolvida com o trabalho: 6,5%
(673.820).

Ha ainda as situac¢des de distor¢des idade/série. No Ensino Médio, o numero de alunos
com dois anos ou mais acima da idade recomendada para a série que frequentam é de
2.843.056, 0 que corresponde a 24,2% do total de matriculados nessa etapa de ensino.

Ademais, pesquisas realizadas no Brasil nas ultimas décadas indicam que o fator
socioecondmico tem se mostrado a principal causa da iniquidade na educacéo, a comecar pela
discrepancia dos resultados entre o desempenho escolar de estudantes de escolas publicas e
privadas.

Nesse sentido, Albernaz, Ferreira e Franco (2003) realizaram pesquisa com base nos

dados do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Bésica (SAEB)*® de 1999, na qual

38 O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) é realizado pelo Inep/MEC, abrange
estudantes das redes publicas e privadas do pais, localizados em area rural e urbana, matriculados na 4% e 82
séries (ou 5° e 9° anos) do ensino fundamental e também no 3° ano do ensino médio. S&o aplicadas provas de
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investigaram a contribuicdo de diferentes variaveis escolares (e de professores) tanto sobre
uma medida de eficacia, quanto para uma medida de equidade da pratica educacional
brasileira. No intuito de contribuir para uma melhor compreensdo dos determinantes da
qualidade do ensino fundamental no Brasil, 0s pesquisadores agruparam os resultados da
pesquisa em duas categorias: a primeira refere-se ao papel das caracteristicas individuais e
familiares dos proprios estudantes e a segunda ao papel das varidveis escolares e dos
professores®. Na primeira categoria, que é a que aqui mais nos interessa, nas palavras dos
autores:
[...] o resultado central é a enorme importancia ndo apenas do nivel socioecondémico
da familia como determinante do desempenho do aluno, mas também do nivel
socioecondmico médio da clientela da escola que ele frequenta, que, quanto mais
alto, melhor é o desempenho médio dos alunos da escola. E mesmo ap6s o controle
pelo nivel socioecondmico médio da clientela, quanto maior é o nivel

socioecondmico individual, melhor o seu rendimento escolar na escola
(ALBERNAZ; FERREIRA; FRANCO, 2003, p. 472).

Alertam, todavia, para o fato de que esse efeito positivo do nivel socioeconémico
individual ndo ¢ igual em todas as escolas. ‘“Na verdade, quanto maior o nivel
socioecondmico médio da clientela das escolas, menor o efeito das condi¢Ges familiares de
cada aluno”. Concluem os autores, entdo, que como a escolarizagdo envolve dinidmicas
sociais, o efeito de agrupamento mostra-se relevante para a producdo dos resultados
educacionais, de modo que:

enquanto estudantes de nivel socioecondmico baixo tendem a ser duplamente
punidos — devido as condic8es de sua familia e a maior probabilidade de estudar
em escolas de clientela com nivel socioecondmico médio baixo — estudantes de
nivel socioecondmico alto tém seus resultados educacionais positivamente

influenciados pelo efeito de grupo (ALBERNAZ; FERREIRA; FRANCO, 2003, p.
473).

Ainda na direcdo da influéncia dos fatores socioeconémicos na iniquidade
educacional, Alves, Ortigdo e Franco (2007), a partir dos dados do SAEB de 2001, estudaram
os efeitos dos diferentes tipos de capital no risco de repeténcia escolar e concluiram que “o
maior capital econémico ¢ fator de protegdo para reprovagdo”. O desempenho escolar também
apresentou relacdo com a escolarizacdo dos pais, considerada um fator determinante do

Capital Cultural. Os autores salientam que 0s alunos cujos pais ndo tém instrucdo ou cursaram

Lingua Portuguesa e Matematica. A avaliacdo é feita por amostragem. Nesses estratos, os resultados sao
apresentados para cada unidade da Federagdo e para o Brasil como um todo.

39 Nessa categoria, Albernaz, Ferreira e Franco (2003, p. 472) afirmam que tanto a qualidade do professor —
medida principalmente por seu nivel de escolaridade — como a qualidade da estrutura fisica da escola —
recursos financeiros, salas arejadas e silenciosas — contribuem para um melhor desempenho de seus alunos.
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até a 4@ série do ensino fundamental apresentam maior chance de repeténcia do que os alunos
cujas familias tém instrucdo até a 82 série. Os riscos de repeténcia diminuem a medida que 0s
anos de instrucdo dos pais aumentam, sendo progressivamente menor também dentre 0s
alunos que sdo filhos de pais com mais de oito anos de instrucdo. Ja os alunos que possuem
pais com nivel superior apresentam chance de repeténcia menor ainda.

A partir de 2014, em atendimento ao que foi requerido pelo Plano Nacional de
Educacao (PNE/2014 - Lei n.° 13.005/2014), o qual prescreve que 0 SAEB passe a divulgar
também o perfil do alunado, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) passou a considerar a condigdo socioecondmica dos estudantes para efeito do
ranqueamento das escolas no resultado do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
utilizando para isso o Indicador de Nivel Socioeconémico (Inse). A prescricdo do PNE/2014
pautou-se nas teorias acerca dos diferentes tipos de capital de Coleman (1966)*, que
demonstrou que o nivel socioeconémico possui uma forte relagdo com o desempenho e 0s
fatores escolares afetam de maneira mais acentuada o desempenho dos alunos menos
favorecidos, bem como em Bourdieu (2007) e Bourdieu e Passeron (2013) cujos argumentos
alertam acerca da influéncia desses capitais (Econémico, Social e Cultural) nos processos de
escolarizacdo dos individuos. Nesse sentido, a Nota Técnica do MEC ressalta que as analises
de Bourdieu e seus seguidores:

revelaram aspectos importantes das relagdes entre o sistema escolar e a estrutura da
sociedade, a0 mostrar como 0 éxito no percurso escolar se deve, em boa parte, a
proximidade entre a cultura da escola e a da familia. Em sua teoria social, os capitais
econdmico e cultural sdo os principios que mais contribuem para a hierarquizacéo
dos grupos e individuos na sociedade dividida em classes. Sem desconsiderar a
influéncia do capital econdémico, dado que propicia as condi¢fes para a aquisi¢cdo do
capital cultural, o soci6logo francés mostrou como a origem social dos alunos, a
distribuicdo desigual do capital cultural entre as familias e a inclinacéo da escola em
tratar igualmente os alunos com diferentes niveis desse capital tendem, em conjunto,

a favorecer os estudantes pertencentes aos estratos sociais mais favorecidos,
transfigurando as desigualdades sociais em desigualdades escolares (BRASIL, 2014,

p. 2).

O Inse foi construido, a partir das respostas dos estudantes aos questionarios
contextuais das duas avaliagcbes do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(SAEB) (ANEB e Prova Brasil) e do ENEM. As questbes utilizadas dizem respeito a renda

0 «Coleman alerta para a importancia dos efeitos da origem familiar no desempenho escolar dos filhos. Do ponto
de vista analitico, essa origem envolve trés componentes: capital econdmico, capital humano e capital social. O
econdmico, medido aproximadamente pela renda e riqueza da familia, fornece o recurso fisico: espaco reservado
para estudar e materiais apropriados; o capital humano, medido aproximadamente pela educacdo dos pais,
proporciona um ambiente cognitivo que ajuda na aprendizagem dos filhos; e o capital social, que é a relagdo
entre pais e filhos e, caso a familia inclua outros membros, a relagdo com estes também” (ALVES; ORTIGAO;
FRANCO, 2007, p. 166).
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familiar, a posse de bens e contratacdo de servigos de empregados domésticos pela familia dos
estudantes e ao nivel de escolaridade de seus pais ou responsaveis. A partir das respostas, o
Inse foi organizado em sete niveis, a saber: muito baixo, baixo, médio baixo, médio, médio
alto, alto e muito alto*".

Acerca do ENEM desse ano (2014), dentre as 100 escolas com melhores médias 84
possuiam alunos classificados pelo INEP como de Nivel Socioecondmico “muito alto”, 08
com nivel “alto” e 08 “sem informacao”.

Sobre os alunos com niveis socioecondmicos muito baixo ou baixo, mesmo aqueles
gue conseguem superar as desvantagens socioeconémicas e culturais e apresentam um bom
desempenho escolar, bem como manter a longevidade na escolarizacéo, chegando & educacao
superior, sdo empurrados para profissdes de menor prestigio social e, inclusive, que
proporcionam menor retorno financeiro. Sendo assim, conforme salientaram Willis (1991) e
Bourdieu (2007 e 2013) os sujeitos sdo alocados na sociedade de acordo com sua renda.
Mantém-se, assim, a divisdo em classes sociais apoiada pelos niveis de escolarizacdo e pela
divisdo social do trabalho.

Postas essas consideracdes, acreditamos que o trabalho de Lahire (1997) mais
acrescenta do que se contrap8e ao de Bourdieu, j& que Bourdieu, mesmo relacionando o
“habitus” a classe social, ndo descarta a importancia das trajetorias individuais. Lahire, por
sua vez, ndo descarta a existéncia e a importdncia do “habitus”, apenas questiona sua
homogeneidade tanto no que tange a classe social como com relagdo ao meio familiar. Quanto
ao Capital Cultural, Lahire afirma a importancia desse conceito e, assim como Bourdieu,
assume que a transmissdo € realizada nas interagdes, no convivio diario entre os pais e seus
filhos e que, muitas vezes, essa transmissdo ndo € intencional, organizada ou consciente. No
entanto, para ele, ndo é suficiente que os membros mais velhos da familia possuam certo
Capital Cultural se, por alguma razéo, seja por falta de tempo ou de afetividade entre eles e as
criancgas, ndo transmitam esse Capital ou disposicOes culturais.

Em se tratando da importdncia da familia na educacdo escolar, Setton (2002)
argumenta que “os valores familiares s30 os mais permanentes em todo O processo de
socializagdo, ja que, inicialmente sdo tomados como absolutos” (p. 111). A autora concorda

tanto com Bourdieu como com Lahire:

* Fonte: INEP — Nota Técnica - Indicador de Nivel Socioecondmico (Inse) das Escolas. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/indicadores_educacionais/2011_2013/nivel_socioeconom
ico/nota_tecnica_indicador_nivel_socioeconomico.pdf>. Acesso em: 28 dez. 2016.
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a familia pode também ser considerada como responsavel pela transmissdo de um
patrimdnio econdmico e cultural (Bourdieu, 1998, 1999). E nela que a identidade
social do individuo é forjada. De origem privilegiada ou ndo, a familia transmite
para seus descendentes um nome, uma cultura, um estilo de vida moral, ético e
religioso. N&o obstante, mais do que os volumes de cada um desses recursos, cada
familia € responsdvel por uma maneira singular de vivenciar esse patrimonio
(Lahire, 1997, 1998). Assim, é necessario observar as maneiras de usar a cultura e
de relacionar-se com ela, ou seja, as oportunidades de um trabalho pedagdgico de
transmissdo cultural, moral e ético de cada ambiente familiar (SETTON, 2002, p.
111).

Em nenhum caso é negado o fato de que as familias e o Capital Cultural oriundo delas
podem favorecer ou dificultar a adaptagdo dos filhos na escola, bem como, influenciar a
aprendizagem deles e, consequentemente, os seus resultados escolares. O que ocorre é a
diminuicdo do peso do papel das classes sociais nesses resultados. No entanto, para que se
compreenda o individuo, é necessario ter como parametro a classe social e os contextos social
e familiar em que estd inserido. Neste sentido, as teorias de Bourdieu e Lahire ndo sdo
conflitantes, mas complementares.

Lahire (1997) complementa o pensamento bourdieusiano quando salienta que néo se
deve considerar tdo somente a heranca cultural, mas também as trajetorias individuais e
escolares, as estratégias educativas familiares de alunos das diversas camadas sociais, bem
como a forma de transmissdo (ou ndo) do capital cultural e ainda os sentimentos dos pais e
familiares com relacdo as suas experiéncias escolares passadas, assim como o valor que a
familia atribui a escolarizagdo, que, muitas vezes, ¢ “instrumental”, conforme afirma Thin
(2006), ou seja, ndo com um valor cultural ou relativo ao conhecimento, mas como fator
essencial a determinada alocagédo e/ou mobilidade social.

Com isso, somos levados a inferir que ha estreita relacdo entre a heranca cultural, o
desempenho escolar e as desigualdades sociais. Além de o Capital Cultural herdado
determinar localizagBes diferentes de pontos de partida entre os individuos de diferentes
classes sociais no que tange a educagdo escolar, também influencia e até determina a
descontinuidade de seu percurso educacional, bem como a sua alocacdo nos espagos sociais,
por meio do trabalho e da renda.

Com base nas teorias elencadas, também inferimos que o Capital Cultural continua
sendo um dos fatores que fortemente influenciam a aprendizagem escolar. Ademais que,
conforme Bourdieu (1986), o Capital Econdmico consiste-se na raiz dos demais capitais. Dito
de outra forma, é o Capital Econébmico que, muitas vezes, proporciona 0 acesso aos demais
capitais. Esses capitais, principalmente o Capital Cultural, ndo é apenas transmitido pelos pais

e demais membros da familia, mas por todas as formas de acesso possiveis na pos-
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modernidade, que Lipovetsky (2004) prefere chamar de hipermodernidade, tendo em vista as
multiplas formas de interagdo com o mundo e as identidades multifacetadas do sujeito atual.
Tais acessos (como canal fechado de TV, Internet, viagens, participagdo em determinados
grupos sociais), todavia, por mais que Lahire (1997 e 2000) argumente que todos s&o
perpassados por eles, ndo estdo disponiveis a todos de forma igualitaria, considerando que a
distribuicdo de renda é desigual. Fora disto, a alternativa seria acreditarmos que os estudantes
com nivel socioecondmico mais baixo sdo menos inteligentes, possuem alguma deformidade
ou nao possuem “dom” para os estudos, ideologias hd muito tempo ultrapassadas.

Devemos considerar as trajetorias individuais, sem, no entanto, desconsiderar que as
condicBes de existéncia de um individuo estdo também atreladas a todo um contexto social
onde esse individuo esta inserido, tanto no que tange ao contexto familiar como escolar e até
de forma mais ampla, pelo acesso a diferentes culturas e informacoes, seja de forma fisica
(por meio de viagens e contatos com agentes de determinados grupos pertencentes ao seu
meio social, por exemplo) ou virtual.

Em suma, concordamos com Bourdieu que a bagagem ou heranca cultural transmitida
pela familia, na forma de Capital Cultural incorporado, que resulta no dominio ou ndo da
lingua culta, as informacdes sobre o mundo escolar, os gostos, passam a fazer parte da
subjetividade do individuo e, quando correspondem aos valorizados pela escola, aproximam o
aluno das condicdes que favorecem o sucesso escolar, ou, quando discrepantes do que a
escola considera legitimo, o afasta da possibilidade de éxito.

Assim sendo, assumimos que a principal causa do insucesso escolar, seja pela falta de
acesso, pela falta de condigdo de permanéncia, pelas dificuldades em assimilar os contetdos
escolares, pelo pouco interesse nas atividades escolares, pela baixa qualidade na
aprendizagem, pela maior valoragdo do trabalho em detrimento do estudo, reside no “habitus”
das classes desfavorecidas, devido a seu contexto socioecondmico que limita 0 acesso aos
bens culturais e simbdlicos, na distancia entre a cultura escolar e a cultura do individuo e da
familia, no fato de a escolarizagdo requerer investimento pessoal e financeiro “heroico” e no
fato de a escolarizacdo ndo garantir a mobilidade de classe, jA& que mesmo aqueles que
conseguem longevidade na escola sdo direcionados para cursos de menor prestigio social e
baixo retorno econdmico-financeiro.

Tudo isso tem sua raiz na distribuicdo desigual da renda ou, nos termos de Bourdieu,
do Capital Econdmico, j& que este esta na raiz das demais formas de Capital.

Nessa perspectiva, as politicas econdmicas, sociais e educacionais sao determinantes

para a reducdo das desigualdades nessas areas, tendo em vista que sdo potencialmente capazes
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de propiciar o empoderamento dos individuos pertencentes as classes menos favorecidas.
Ademais, todas as acdes governamentais, sejam elas efetivadas como politicas publicas ou téo
somente como campanhas ou programas que, aparentemente, possuem sentido raso, s&o
profundamente carregadas de ideologias. Essas ideologias perpassam todas as esferas da vida
em sociedade e influenciam nas crencas, atitudes e a¢cdes humanas, bem como a maneira de
pensar, ser e estar no mundo, tanto dos individuos como de grupos e classes, influenciando,
assim, direta e indiretamente nos processos de socializacdo desses individuos, suas trajetorias
individuais e, dessa forma, definem a posicdo que os individuos e grupos ocupam no campo e
na estratificacdo social.

Na préxima sec¢do, trataremos da descricdo e analise interpretativa dos dados, a luz das

teorias até aqui elencadas.
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SECAO V

AS TRAJETORIAS PROFISSIONAIS E ESCOLARES E OS PROJETOS DE VIDA
DOS TRABALHADORES-ESTUDANTES DO PROEJA

Esta secdo serve a descricdo e analise interpretativa dos dados que emergiram dos
questionarios aplicados e das entrevistas realizadas com os trabalhadores-estudantes do
PROEJA do IFMT, Campus Cuiabad Octayde. Sendo assim, traz a descri¢do do percurso da
coleta de dados, apresenta e analisa o contexto familiar dos agentes participantes da pesquisa,
expde e realiza a analise das suas trajetorias escolares e profissionais, com o intuito de:
desvelar as razdes que levam os discentes a retomarem a escolariza¢do na idade adulta, por
meio da investigacdo de suas trajetdrias profissionais e escolares; investigar o significado da
educacéo escolar para estudantes em processo de escolarizagdo na idade adulta, via PROEJA,
e, examinar como o significado da escolarizacédo e da profissionalizacdo na idade adulta, via
PROEJA, permeiam os projetos de vida desses estudantes.

Com relacdo aos contextos, lexicalmente, contexto significa um conjunto de
circunstancias que permitem a compreensdo adequada de uma informacéo e também se refere
a relacdo de dependéncia entre as situagbes que estdo ligadas a um fato ou circunstancia®.
Nessa perspectiva, € primordial que se sejam esclarecidos tanto o contexto da pesquisa como
da vida dos que dela participaram. O contexto da pesquisa contribuira para a compreenséo do
I6cus, ndo apenas em relacdo ao seu aspecto fisico, mas, e principalmente, no que tange sua
constituicdo politica e ideoldgica. O contexto em que estdo inseridos os participantes da
pesquisa colaborara para a apreensdo do meio social e familiar, pois as desigualdades
escolares “estdo ligadas as condigdes sociais dos pais, mas também ao seu envolvimento com
a educacao, ao apoio que ddo aos filhos, bem como a sua competéncia para acompanhé-los e
orientd-los” (DUBET, 2004, p. 542).

No que tange as trajetdrias escolares e profissionais buscamos compreendé-las tendo
em vista as colocagdes de Bourdieu (2009, 2013) que afirma que a maneira de ser, de estar e
de agir no mundo é definida ndo somente pela origem, mas pelas trajetorias, tanto as sociais

quanto as individuais.

“2 Fonte: www.dicio.com.br
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5.1 O PERCURSO DA COLETA DE DADOS E OS AGENTES PARTICIPANTES DA
PESQUISA

Ao iniciar uma pesquisa, 0 pesquisador precisa delinear o percurso investigativo a ser
seguido, bem como delimitar o lécus e os agentes a serem investigados. Conforme consta na
Introducdo deste trabalho, tendo em vista 0s objetivos da pesquisa, optamos pela pesquisa
qualitativa de cunho interpretativa e 0s agentes investigados, a quem chamamos de
trabalhadores-estudantes, sdo os 24 estudantes frequentes dos cursos de PROEJA-Edificacbes
e PROEJA-Eletrotécnica do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato
Grosso (IFMT), Campus Cuiaba “Cel. Octayde Jorge da Silva”, ao qual chamamos de

Campus Cuiaba Octayde.

5.1.1 Da coleta e da Organizacéo dos Dados

A coleta de dados foi feita por meio de questionarios (conforme o modelo, constante
do Apéndice I) e entrevistas (conforme o modelo do topico guia, que consta do Apéndice II).
As respostas foram coletadas nos meses de novembro e dezembro de 2014, dezembro 2015 e
janeiro e fevereiro de 2016.

Os instrumentos utilizados para a realizagdo da coleta de dados foram organizados
contemplando trés temas: a) informacgdes pessoais gerais e contextuais; b) as trajetorias
profissionais e escolares; e c) o significado da escolarizagédo e da profissionalizagcéo e os
projetos de vida.

A organizacdo dos dados ocorreu atendendo aos principios da Analise de Conteudo,
conforme Bardin (2000). Em atendimento a esse método de andlise, no trato dos dados,
buscamos por categorias semanticas e suas subcategorias, sob as quais os dados serdo
descritos e analisados de forma interpretativa. Sendo assim, a partir das falas dos
trabalhadores-estudantes que participaram da pesquisa, organizamos os dados em quatro
categorias.

Para analisar as informacOes pessoais e 0 contexto familiar dos participantes foram
elaboradas duas categorias: conhecendo os trabalhadores-estudantes participantes da pesquisa
e o contexto familiar. O contexto familiar foi analisado a partir de duas subcategorias: a
educacéo escolar no contexto familiar e o trabalho no contexto familiar.

As trajetdrias individuais resultaram em uma terceira categoria, a qual foi dividida nas

duas seguintes subcategorias: reconstruindo as trajetorias escolares dos trabalhadores-
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estudantes na Educacgdo Bésica e reconstruindo as trajetorias profissionais dos trabalhadores-
estudantes.

A educacdo escolar e a formacgdo profissional na idade adulta, O PROEJA e 0s
projetos de vida de seus participantes consistiram-se na quarta categoria, que foi subdivida em
duas subcategorias: desvelando as razdes que levaram os trabalhadores-estudantes a
retomarem e a permanecerem no processo de escolarizacdo na idade adulta; e examinando
como o significado da escolarizacdo e da profissionalizacdo na idade adulta permeiam o0s
projetos de vida dos trabalhadores-estudantes do PROEJA do IFMT, Campus Cuiaba
Octayde.

Os dados dos questionérios foram tabulados e, muito embora a pesquisa basilar deste
trabalho seja de cunho qualitativo interpretativo, alguns dados s@o descritos de forma
quantitativa. Essa opcdo da-se no intuito de melhor se compreender os participantes da
pesquisa. Nesse sentido, Erickson (2001, p. 15) garante que nenhuma pesquisa social precisa
se limitar a ser s6 qualitativa ou quantitativa. Muito embora se utilizem de métodos
especificos, o que as determina é a énfase que o pesquisador atribui aos achados e, no caso da
pesquisa qualitativa, a énfase ¢ “na qualitas mais do que na quantitas”, em que agdes
observadas sdo interpretadas com relativismo cultural, sem julgamentos finais, procurando
entendé-las do ponto de vista dos atores, compreensiva e ndo normativamente.

A coleta de dados teve inicio em novembro de 2014. Naquele instante, estavam em
andamento no IFMT, Campus Cuiabad Octayde, 07 turmas, sendo 05 do curso de PROEJA-
Eletrotécnica, correspondentes ao terceiro, quarto, quinto, sexto e sétimo semestres, e 02 de
PROEJA-Edificagdes, uma do quinto e outra do sexto semestre. A coleta de dados foi
retomada em 2015. Nesse instante, das 06 turmas localizadas, duas ja haviam concluido os
respectivos cursos, restando 04 turmas em andamento que totalizava 26 alunos frequentes.
Participaram da pesquisa alunos de 03 turmas do curso PROEJA-Eletrotécnica, sendo do
quinto, sexto e sétimo semestre e 01 turma do sétimo semestre do PROEJA-Edificacdes.

Os questionarios foram aplicados para todos os estudantes frequentes das turmas de
Eletrotécnica e a uma das turmas de Edificagbes. No total responderam ao questionario 26
alunos, porém as respostas de 02 deles ndo foram consideradas, um nédo aceitou participar da
entrevista e outro ndo compareceu aos encontros marcados para tal fim, por trés vezes. As
entrevistas individuais com esses estudantes foram realizadas no final de 2015 e no inicio
2016, foram gravadas em audio e transcritas. Desta forma, restaram 24 trabalhadores-
estudantes que responderam ao questionario e realizaram a entrevista cujas respostas sdo

consideradas aqui.
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Em consonancia com a percepcao de Bogdan e Biklen (1994), que aconselham que as
identidades dos sujeitos devem ser protegidas, para que a informacdo que o investigador
recolhe ndo possa lhes causar qualquer tipo de transtorno ou prejuizo, foram adotados neste
estudo nomes ficticios para todos, tendo os participantes a oportunidade de escolher os nomes
pelos quais gostariam de ser identificados. Aqueles que n&o o fizeram, todavia, tomamos a
liberdade de atribuir-lhes um pseuddnimo.

Vale ressaltar que todos os dados foram coletados sob Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (anexo, intitulado de Apéndice Ill) dos participantes da pesquisa e em
conformidade com as demais normas do Comité de Etica na Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” — UNESP, Campus Rio Claro, ao qual o projeto deste estudo foi
submetido. Os dados foram coletados apds aprovacao pelo referido Comité.

Como relatado acima, os agentes participantes da pesquisa sdo do quinto, sexto e
sétimo semestre do PROEJA-Eletrotécnia e do 7° Semestre de PROEJA-Edificagdes. 1sso
significa que nos ultimos anos o Campus Cuiaba Octayde ndo tem ofertado novas vagas para
0 PROEJA, inclusive, participaram da pesquisa os estudantes da Ultima turma do curso de
Edificacdes. Ou seja, tal realidade nos leva a inferir que os cursos estdo sendo extintos. Isso
nos remete ao que afirma Stering (2015) acerca da implementacdo do PROEJA no IFMT.
Segundo Stering, 0 corpo gestor da instituicdo ndo foi convencido a implantar cursos do
Programa devido a sua abrangéncia como politica publica de educagdo ou sua importancia
social, mas como meio de receber novos recursos. Segundo a mesma autora, o tema PROEJA
também gera desencontros e controvérsias nos discursos do corpo docente, sendo que as
opinides se dividem entre os que acreditam no potencial de aprendizagem dos estudantes da
modalidade e 0s cuja crenga questiona a capacidade de se tornarem técnicos competentes e,

com isso, 0s relegam a pessoas carentes de um curso inferior.

5.1.2 Conhecendo os Trabalhadores-Estudantes Participantes da Pesquisa

O objetivo dessa descricdo inicial é caracterizar o perfil dos trabalhadores-estudantes
investigados, indicando sexo, idade, cor e estado civil dos participantes. O quadro a seguir

sintetiza esses dados.
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Participante | Cursoem que | Sexo Cor Idade | Estado Civil N° de
esta filhos
matriculado

Silvestre Eletrotécnica M Parda 35 Casado

Chaves Eletrotecnica M Preta 40 Casado 02

Marcel Eletrotecnica M Parda 27 Casado 01

Chico Eletrotecnica M Parda 20 Solteiro

Carvalho Eletrotecnica M Parda 26 Casado

Fernando Eletrotécnica M Parda 25 Solteiro

Santos Eletrotécnica M Parda 29 Unido Estavel

Sebastian Eletrotécnica M Parda 49 Casado 03

Junior Eletrotécnica M Branca | 26 Solteiro

Régis Eletrotécnica M Parda 32 Casado 01

Silvano Eletrotécnica M Preta 32 Solteiro

Guga Eletrotécnica M Parda 36 Unido Estavel 05

Socrates Eletrotécnica M Branca | 23 Casado 01

Jesuino Eletrotécnica M Branca | 24 Casado 01

Narciso Eletrotécnica M Parda 29 Uni&o Estavel

Progresso Eletrotécnica M Parda 39 Casado 02

Magno Eletrotécnica M Preta 29 Casado 04

Rodrigo Eletrotécnica M Preta 35 Casado 02

Drica EdificacGes F Branca | 34 Solteira 04

Dalto EdificacGes M Preta 25 Solteiro

Julio EdificacGes M Parda 21 Solteiro

Platao EdificacGes M Parda 42 Casado 02

Léo EdificacGes M Branca | 27 Solteiro

Milly EdificacGes F Parda 25 Solteira 01
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Nota-se dentre os participantes da pesquisa a predominancia de estudantes do sexo
masculino, situacdo que pode ser justificada pela area dos cursos oferecidos: Edificacdes e
Eletrotécnica. As duas mulheres sdo alunas do curso de Edificacdes. Portanto, no curso de
Eletrotécnica ndo ha alunas do sexo feminino.

No que tange a idade, percebemos certa juvenilizacdo dos atores sociais pertencentes
ao PROEJA, posto que 14 investigados tém idade entre 20 e 29 anos, 07 tem entre 30 e 39 e
apenas 03, entre 40 e 49 anos. Segundo Rummert (2007) a reducdo da idade minima para
realizacdo do exame supletivo incentivou os adolescentes e jovens a ndo insistirem no ensino
regular. Além do que a entrada precoce no mercado de trabalho e o aumento das exigéncias
de instrucdo e dominio de habilidades no mundo do trabalho constituem os fatores que os
direcionam para os cursos de menor duracdo. Esses jovens, muitas vezes, chegam até a escola
com mais expectativas que os adultos mais velhos de prolongar a escolaridade pelo menos até
0 Ensino Médio (EM) para inserir-se ou ganhar mobilidade no mercado de trabalho (DI
PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 65). Outro fator seria a exclusdo que o sistema de ensino
tem promovido nas décadas recentes, pois, muito embora a oportunidade de acesso a EB
tenha sido expandida, ndo se tem garantido a permanéncia dos estudantes nessa fase até a sua
conclusdo, devido a varios fatores de cunho social e econémico.

No que se refere a cor, a maioria dos entrevistados se identifica como sendo de cor
preta ou parda. Nesse sentido, a Sintese dos Indicadores Sociais (IBGE, 2016) afirma que em
2015, dentre os 204,9 milhdes de brasileiros, mais da metade (53,9%) se declararam de cor ou
raca preta ou parda, enquanto o percentual dos que se declaravam brancos foi de 45,2%.

Em relagéo a essa populacéo preta ou parda, a PNAD 2015 (IBGE, 2016) revela que,
além da renda familiar a raga ou cor também tem sido determinante no acesso, permanéncia
ou abandono, bem como no desempenho escolar. Segundo essa PNAD, a média de anos de
estudos da populacdo branca, no ano de 2015, era de 8,8 enquanto da populacdo preta ou
parda era de 7,0 anos. Também somam ndmeros maiores no quesito distor¢do idade-série,
pois, em 2015, 53,2% dos estudantes pretos ou pardos de 18 a 24 anos de idade cursavam
niveis de ensino anteriores ao ensino superior, como o fundamental e o médio, enquanto
apenas 29,1% dos estudantes brancos estavam nessa mesma situacdo. Ademais, a propor¢do
de estudantes fora da escola é maior entre os pretos ou pardos que entre os brancos. O quadro

a seguir se propde a demonstrar esses dados.
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Quadro 03 - Demonstrativo da populacéo brasileira fora da escola ou com distorc¢ao idade-
série, por idade, nivel de ensino, raca ou cor

Faixa etaria Branca Preta ou Parda
De 6 a 10 anos (nos anos iniciais do Ensino Fundamental) 8,2% 8,9%

De 11 a 14 anos (nos anos finais do Ensino Fundamental) 17,8% 24,6%

De 15 a 17 anos (no Ensino Médio) 32,2% 46,3%

De 18 a 24 anos (no Ensino superior de graduacao) 73,5% 87,2%

Fonte: Elaboracéo prépria com base nos dados da PNAD 2015 (IBGE, 2016).

Nas ultimas décadas, principalmente no Governo Lula (2003-2010) e no primeiro
mandato do Governo Dilma (2011-2014), foram implementadas politicas educacionais que
proporcionaram 0 aumento do acesso da populacdo a educacdo em seus varios niveis. No
ensino superior, a ampliagdo do acesso ocorreu por meio da expansdo das Universidades
Federais, dos Institutos Federais e de estimulos ao ingresso nas universidades privadas através
de programas de financiamentos reembolsaveis, como o Fundo de Financiamento Estudantil
(FIES) e ndo reembolsaveis, como o Programa Universidade para Todos (PROUNI), bem
como a politica de reservas de vagas nas Universidades e Institutos Federais para estudantes
oriundos de escolas publicas e pertencentes a grupos étnico-raciais (Lei n°® 12.711 — BRASIL,
2012). Mesmo assim, apenas 12,8% da populacdo preta ou parda®® com idade entre 18 e 24
anos estdo matriculados e frequentando um curso de nivel de graduacdo, enquanto que a
populacdo branca nessa faixa etaria somam 26,5% nesse nivel de ensino.

Os pretos e pardos também se constituem em quase o dobro da populacdo branca
quando se trata do quesito “sem instru¢do” referente a populagdo com 25 anos ou mais, sendo
gue os brancos somavam 7,4%, enquanto que os pretos e pardos significavam um percentual
de 14,4% da populacéo brasileira que ndao possui qualquer instrucdo (IBGE-PNAD, 2015).

Em relagdo ao risco de abandono escolar, em documento que trata do “Acesso,
permanéncia, aprendizagem e conclusdo da educagdo basica na idade certa”, o Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF, 2012) ressalta que o trabalho infantil é uma causa
significativa do abandono escolar e considera que todas as criangas que exercem alguma

atividade paralela com os estudos encontram-se em risco de deixar a escola. Apesar de a

*3 Em 2005, a populagéo preta ou parda que frequentava o ensino superior era de 5,5% e a branca de 17,8%. No
periodo entre 2005 e 2015, as politicas que incentivaram o ingresso no ensino superior beneficiaram os pretos ou
pardos, tendo em vista que de 5,5%, em 2005, passaram para 12,8%, em 2015, o que significa um aumento de
133%, enquanto que a populacdo branca que frequentava esse nivel de ensino passou de 17,85% em 2005, para
26,5%, em 2015, o que significa aumento de 49%. Todavia, 12,8% de pretos e pardos na universidade sequer
alcancou o nimero de brancos que ja frequentavam o ensino superior em 2005 e, em 2015, ndo chegaram a
metade na populagéo branca que estavam nas universidades.
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legislacdo brasileira proibir o trabalho aqueles com menos de 16 anos, na faixa dos 06 aos 10
anos de idade existiam, em 2009, 214.574 criancas nessa condicao (1,3%). Mais uma vez, as
criancas negras sdo as mais atingidas, sendo que entre as brancas, a taxa era de 1% (67.798) e
entre as negras, de 1,6% (145.328). Situacdo grave, alerta o referido documento, tendo em
vista que o numero de criancas de 11 a 14 anos que sO trabalhavam, ou seja, ja teriam
abandonado a escola, era cerca de 20 vezes maior que na faixa de 06 a 10 anos.

Um dos fatores que estaria contribuindo para o trabalho infantil e, consequente
fracasso escolar, por meio da repeténcia e do abandono, estaria relacionado com a renda da
populacéo e diz respeito a falta de Seguranca Alimentar**. Nesse quesito, as criangas pretas ou
pardas sdo as que mais residem em domicilios com Inseguranca Alimentar (43,1%), em todos
0s seus graus™, enquanto que dentre as criangas brancas 25,1% encontravam-se nas mesmas
condigdes, conforme a PNAD 2015 (IBGE, 2016).

Em suma, o atraso no acesso, o fracasso devido as repeténcias e o abandono escolar
tém gerado a distorcdo em idade-série e o afastamento da escola por longo periodo e,
consequentemente, a demanda pela EJA e demais mazelas sociais e econdmicas. Na
perspectiva econdmica, a PNAD 2015 demonstra que os rendimentos médios da populacédo
economicamente ativa, com 16 anos ou mais, sdo estritamente relacionados com o nivel de
escolaridade e também com a raga ou cor. As pessoas sem instrucdo ou com pouca
escolaridade, assim como o0s pretos e pardos tendem a exercer trabalhos informais e estes
proporcionam baixo retorno financeiro. Em 2015, os trabalhadores brancos que exerciam
trabalhos formais eram 65,8% e trabalhos informais, 34,2%, sendo notavel a supremacia da
formalidade entre os brancos. Quanto aos trabalhadores pretos e pardos a situagdo mostrou-se
bastante diferente: 51,7% exerciam trabalhos formais e 48,3% trabalhos informais, sendo que

quase a metade deles esta na informalidade.

* O IBGE utiliza a Escala Brasileira de Inseguranca Alimentar (EBIA) que classifica a situacéo de seguranca
alimentar de acordo com a percepcéo das familias em relagéo ao acesso aos alimentos, sendo considerada como
situagcdo de Seguranca Alimentar: quando se tem acesso regular e permanente a alimentos de qualidade e em
quantidade suficiente e sequer se sente na iminéncia de sofrer restricdo no futuro préximo (IBGE, 2016).

** De acordo com a EBIA, a Inseguranca Alimentar é classificada em trés graus, a saber: Inseguranga Alimentar
Leve: preocupacdo ou incerteza quanto a disponibilidade de alimentos no futuro em quantidade e qualidade
adequadas; Inseguranca Alimentar Moderada: redugdo quantitativa de alimentos e/ou ruptura nos padrdes de
alimentacdo resultante da falta de alimentos entre os adultos; Inseguranca Alimentar Grave: redugdo quantitativa
de alimentos e/ou ruptura nos padrfes de alimentacdo resultante da falta de alimentos entre adultos e/ou criangas;
e/ou privacdo de alimentos; fome (IBGE, 2016).
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Conforme demonstram as PNADs de 2009 e 2015 (UNICEF, 2012; IBGE, 2016) as
desigualdades sociais resultam em desigualdades escolares e estas, por sua vez, num circulo
vicioso, mantém as desigualdades sociais.

Quanto ao estado civil, somando-se 0s casados e 0s que vivem em unido estavel, os
solteiros restam em minoria.

No intuito de demonstrar a profissdo e a renda pessoal dos participantes da pesquisa,

desenhamos o quadro a seguir com essas informacdes.

Quadro 04 — Profisséo e renda dos participantes da pesquisa

Participante | Profissao Renda pessoal em
salarios minimos

Silvestre Trabalhador informal - Pintor (de paredes) De2a4

Chaves Calheiro Até 2

Marcel Motorista Ate2

Chico Estagiario de Eletrotécnica Até 2

Carvalho Eletrotécnico De2a4
Fernando Motorista Até 2

Santos Eletricista Instalador De2a4
Sebastian Magarefe*® Até 2

Junior Trabalhador Informal (eletricista, encanador, montador de | Até 2

maveis, escamacdo e retirada de espinha de peixe)

Régis Técnico em Elevadores De2a4
Silvano Trabalhador informal (eletricista, técnico em ar | Até2
condicionado
Guga Operador de maquina Até 2
Sécrates Laboratorista (Elétrica) Até 2
Jesuino Trabalhador Informal - Eletricista De2a4
Narciso Trabalhador informal - Técnico em Eletricidade De2a4
Progresso Eletricista Industrial De2a4
Magno Logistica em producéo de colchdes Até 2
Rodrigo Coordenador em Manutenc&o (elétrica e hidraulica) De2a4

*® pessoa responsavel por abater o gado nos matadouros, segundo o dicionario Aurélio (FERREIRA, 2009).
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Drica Vendedora Até 2
Dalto Auxiliar Técnico (de eletrotécnica) Até 2
Julio Auxiliar Administrativo Até 2
Platdo Peixeiro Até 2
Léo Estudante Até 2
Milly Auxiliar de Producdo Gréfica Até 2

Conforme descrito no quadro supra, 08 participantes da pesquisa declararam que sua

renda pessoal é de 02 a 04 salarios minimos e os outros 16 possuem renda pessoal de até 02

salarios minimos. De acordo com os critérios do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

(IBGE)", a populacdo com renda familiar de até 02 salarios minimos pertencem a classe E,

sdo da classe trabalhadora e, segundo a Associacdo Brasileira de Empresas de Pesquisa

(ABEP)*, apenas 0,2% de seus integrantes possuem curso superior. A classe E, juntamente

com as classes C2, D constituem a classe trabalhadora que correspondem a 167 milhdes de

brasileiros.

A renda familiar declarada pelos participantes da pesquisa se mantém nos dois

patamares: até 02 salarios minimos e de 02 a 04 salarios minimos. Todavia, a renda per capta

acaba sendo reduzida, devido ao numero de pessoas que vivem dessa renda, conforme ilustra

0 quadro abaixo.

Quadro 05 — Distribuicdo dos trabalhadores-estudantes por renda familiar e per capta

Renda Familiar Até 2 salarios De 2 a 4 salarios De 04 a 10 salarios
minimos minimos minimos

NUmero de estudantes 4 19 1

Numero de pessoas que vivem 9 64 5

dessa renda

Meédia de pessoas que vivem Meédia 1,8 Meédia 3,38 Média 5

dessa renda

Renda per capta aproximada®’ 0,83 salarios 0,84 salarios 1,4 salarios
minimos minimos minimos

*" Fonte: www.ibge.org.br
*® Fonte: www.abep.org

%9 Para chegar a este niimero foi considerado o maior e 0 menor valor em salarios minimos. Em ambos 0s casos 0
valor em salario minimo foi multiplicado pelo nimero de alunos que possuem essa renda e o resultado foi
dividido pelo total de pessoas que dependem dessa renda (Menor valor - Ex: 2 salarios x 18 = 36 + 64 = 0,56;

Maior valor — Ex: 4 salarios x 18 = 36 +64 = 1,1).


http://www.ibge.org.br/
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Considerando a renda familiar e 0 nimero de pessoas que vivem dessa renda, dentre
0s 24 alunos que participaram da pesquisa, apenas para um aluno a renda per capta é de 0,8 a
2,5 salarios minimos e 23 deles possuem renda per capta entre 0,5 e 1,1 salarios minimos. Isso
significa em média uma renda per capta de aproximadamente 80% (oitenta por cento) de um
salario minimo. Traduzindo em valores, considerando que o salario minimo era, no momento
da pesquisa, de R$880,00 (reajustado a partir de 1° janeiro de 2016, por meio do Decreto n°
8.618/2015), 23 dos estudantes investigados vivem com cerca de R$704,00 brutos. Se
descontarmos os percentuais relativos a Contribuicdo da Previdéncia Social (8%) e vale-
transporte (6%), que obrigatoriamente ocorre para 0s que possuem trabalho formal, o valor
liquido seria de R$605,00.

5.2 0 CONTEXTO FAMILIAR

Bourdieu e Passeron (2014) afirmam que a educacdo escolar esta intimamente ligada a

educacao familiar que a precede. Em suas palavras:

O sucesso de toda educagdo escolar e, mais geralmente, de todo TP secundaério
depende fundamentalmente da primeira educacdo que a precedeu, mesmo, e
sobretudo, quando a escola recusa essa prioridade em sua ideologia e em sua pratica
fazendo da histéria escolar uma histéria sem pré-historia: sabe-se que através do
conjunto de aprendizagens ligadas a conduta cotidiana da vida e em particular
através da aquisicdo da lingua materna ou manipulagdo dos termos e das relagdes de
analogia, criam-se disposi¢des logicas que sdo dominadas pelo estado pratico,
disposicdes essas mais ou menos complexas e mais ou menos elaboradas
simbolicamente, segundo 0s grupos ou as classes, que predispdem inegavelmente
para o dominio simbdlico das operacfes implicadas por uma demonstracéo
matematica assim como pela decifracdo de uma obra de arte (BOURDIEU;
PASSERON, 2014, p. 65).

Desta forma, conhecer a trajetdéria de vida dos estudantes participantes da pesquisa,
suas origens, entender um pouco suas relacGes familiares, do contexto familiar em que
estiveram inseridos ao longo da infancia, adolescéncia e juventude, faz-se necessario para a

apreensao de sua trajetoria escolar.

5.2.1 A Educacédo Escolar no Contexto Familiar

Em relacdo a escolarizacdo dos pais dos participantes da pesquisa, ndo ha pais que
possuam formacao em nivel superior; 34% possuem EM e, dentre os alunos que responderam

a essa questdo, 66% sao filhos de pais que ndo concluiram o EM, sendo que, dentro desse

* Trabalho Pedagdgico.
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percentual, prevalecem os que ndo completaram o EF (38%) e restam ainda 8% que néo

foram alfabetizados. O grafico que segue, demonstra claramente esses dados.

Escolaridade dos Pais

- 0 0% B 14% m2;8%
; (]

W Analfabeto

M Ensino Fundamental

Incompleto
mEnsino Fundamental

Completo
W Ensino Médio Incompleto
M Ensino Meédio Completo

W Ensino Superior

W 2;8% M Nao respondeu

Gréafico 01°* — Escolaridade da familia: os pais

Ao analisar os dados referentes as médes dos participantes da pesquisa, pode-se

perceber uma melhora relativa ao nimero de anos estudados em comparagdo aos pais.

Escolaridade das Maes

W 2:9%
W 1;4% M Analfabeto

W Ensino Fundamental
Incompleto
MW Ensino Fundamental

Completo
M Ensino Médio Incompleto

mEnsino Médio Completo
W 0:0% E Ensino Superior

- Q0
W 2;8% MW N&o respondeu

Grafico 02 — Escolaridade da familia: as maes

*! Todos os gréficos apresentados neste trabalho demonstram o niimero de participantes que se enquadram
naquele dado e o percentual que esse nimero corresponde com relagdo ao total dos participantes da pesquisa. Por
exemplo: Analfabeto: 2; 8%, onde “2” indica nimero de participantes que declararam que os pais ndo sao
alfabetizados e “8%” indica o percentual que 2 significa, considerando que 24 trabalhadores-estudantes
participaram da pesquisa.
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O analfabetismo, no entanto, mostra-se presente também dentre as mdes em mesmo
nimero que os pais. Todavia, a quantidade de méaes que tem EM completo (42%) supera a dos
pais e 0s 29% que ndo concluiram o EF é um namero menor que o encontrado dentre os pais.
Uma das maes (4%) possui curso superior. Fato, porém, que ndo pode ser comemorado, tendo
em vista que o dobro ndo possui qualquer escolarizagéo.

Dentre 15 casados ou que vivem em regime de unido estavel, mais da metade das
esposas ja tem EM completo. Ha duas esposas estudantes de nivel superior (13%). O

analfabetismo ndo esta presente nesse grupo.

Escolaridade dos Conjuges

B 0;0%

M Analfabeto

M Ensino Fundamental
Incompleto

M Ensino Fundamental
Completo

M Ensinc Médio Incompleto

M Ensino Médio Completo

M Ensino Superior
Incompleto

Grafico 03 — Escolaridade da familia: os conjuges

O fato de ndo haver nenhum analfabeto dentre os conjuges pode significar uma
pequena evolugdo com relacdo a geracdo anterior (dos pais dos participantes), ja que dentre 0s
pais e maes ainda resta uma média aproximada 8,5% de analfabetos. Esse fato indica que
mesmo que a escolarizacdo ainda ndo esteja universalizada, ja tem havido, nas ultimas

décadas, um acesso maior a educacao escolar.

5.2.2 O Trabalho no Contexto Familiar

No intuito de compreender o contexto familiar com relacdo ao trabalho, apresentamos
0 quadro abaixo que demonstra a ocupacao dos familiares. Devido ao fato que 15 dentre os 24
participantes da pesquisa sdo casados ou vivem em regime de unido estavel, tabulamos

também a ocupacgdo dos conjuges. Lembrando, porém, que se tratam de esposas, tendo em
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vista que ha apenas duas mulheres que participaram da pesquisa e ambas declararam-se

solteiras.

Quadro 06— Ocupacdo dos familiares dos participantes da pesquisa

Participantes

Profissao do pai

Profissdo da mae

Profissdo da esposa

Silvestre Trabalhador rural Aposentada Técnica em Edificacdes
[Falecido
Chaves Caminhoneiro Dona de Casa Funcionéria Publica/Técnica
em Desenvolvimento Infantil
Marcel Trabalhador rural Do lar Operadora de Caixa
Chico Autbnomo Desempregada | -—-—---
Carvalho Funcionario Publico Do lar Auxiliar de producéo
Fernando Pedreiro Autbnoma | -
Santos Falecido Faxineira Do lar
Sebastian Né&o informada Do lar Do lar
Junior Gerente de aterro Falecida |-
sanitario
Régis Lavrador Servidora Publica Estudante
Silvano Mecénico Secretaria | -------
Guga Falecido Aposentada Do lar
Sécrates Trabalhador Rural Recepcionista Autbnoma
Jesuino Eletricista Né&o informada Dona de casa
Narciso Ndo informada Empregada Estagiaria de advocacia
doméstica
Progresso Pedreiro Do lar Vendedora
Magno Bombeiro Faxineira Autbnoma
Rodrigo Motorista Empregada Do lar
Domeéstica
Drica Aposentado Falecido | -——--
Dalto Né&o informada Faxineira | -------
Julio Funileiro/Pintor de Cabeleireira | -—----
carro
Platdo Jardineiro Do lar Empregada Doméstica
Léo Falecido Servidora publica | -------

Milly

Policial Militar

Do lar
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Dentre os trés que ndo informaram a profissdo do pai, cruzando os dados dos
questionarios com as entrevistas, observamos que um ndo nunca conheceu o pai, que foi o
caso de Sebastian, que relata: “Fui criado sem pai. Fui criado por meus avos. Minha mae ia
trabalhar eu ficava com meus avés. No meu registro ndo tem nome do pai € o0 sobrenome é
dos meus avos”. O segundo caso foi o de Narciso, que teve problemas de relacionamento com
o pai e ndo consegue dizer qual ¢ sua profissdo e diz: “[...] eu sai de casa com treze anos de
idade. Tipo, meu pai me mandou embora porque eu contei pra minha mée que ele traiu ela.
[...] Eu fui e nunca mais voltei pra casa”. O terceiro, Dalto, em momento algum toca no
assunto pai. Quando narra sua infancia e adolescéncia sempre se refere somente a méae.

Também em relacdo ao pai, ha a situacdo de Silvestre que o pai é falecido desde que o
ele era crianga e, mesmo assim, ele informou sua profissdo. Fernando relata que: “fui criado,
na verdade, pela minha mae e pelo meu finado padrasto. Meu pai, eu estou conhecendo agora,
em 2013 eu conheci meu pai. Até entdo, ndo conhecia meu pai, nao fui criado por ele. Até, 1a
na profissdo, do questionario, coloquei a do meu padrasto. Que ¢ ele que me criou”.

A descricdo das profissdes dos pais torna evidente que todos sdo pertencentes a classe
trabalhadora e a maioria é constituida de trabalhadores bracais e, provavelmente, vivem ou
viveram em condig&o de baixa renda salarial.

No que tange as mées, o quadro ndo mostra grandes discrepancias se comparado com
0s pais. Ha uma grande incidéncia de mées que exercem a funcéo de dona de casa, sendo sete
e que corresponde a um terco do total, se descontadas as falecidas e o caso do estudante que
ndo informou. Dessa forma, observa-se que ou o sustento da familia dependia exclusivamente
do pai ou 0 acréscimo que o trabalho dessas maes trazia para o lar ndo se configurava como
significativo.

Todavia, cruzando os dados dos questionarios com as entrevistas, verificamos que as
duas mades que atualmente estdo aposentadas, quando da infancia dos participantes da
pesquisa eram responsaveis pelo sustento da familia. Uma delas era vilva e capinava quintais
para sustentar a familia e a outra, casada com o pai do participante da pesquisa, mas que
devido ao alcoolismo ndo trabalhava, mantinha a familia através do trabalho na lavoura e,
posteriormente, vindo para a cidade, trabalha informalmente em servigcos domeésticos. Nesse
sentido, nota-se um numero significativo de mées que trabalham em servigcos domeésticos
(faxineira, lavadeira, passadeira e empregada domeéstica).

No grupo das esposas, assim como no grupo das mdes, ha ainda incidéncia
significativa (um terco) de donas de casa e a informalidade também se apresenta, sendo duas

das esposas autbnomas.
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As atividades profissionais exercidas pelos irmdos e irmds dos participantes
apresentam uma variacdo maior que as dos pais € mdes. Alguns sdo comerciantes, outros
trabalham na area na area administrativa. No caso das irmds, da mesma maneira que ocorre
com as maes, ha uma incidéncia significativa de ocupacdo de donas de casa e na area de
servicos domésticos. Ha casos que supostamente exercem trabalho informal (vendedora,
costureira). Os irmdos também estdo atuando na area de limpeza (servicos gerais/zelador) e
alguns na area de prestacdo de servicos, sendo que algumas ocupacgdes pressupdem emprego

I°? (tapeceiro, vigilante) e outros que podem ser informais® ou por conta prépria™*

forma
(eletricista, pedreiro, técnico de maquina de costura, técnico instalador).
A partir dos dados descritos, € perceptivel que as profissdes desses familiares, pais,

maes, irmaos e cénjuges, ndo estdo dentre as que possuem prestigio social.

5.3 AS TRAJETORIAS INDIVIDUAIS

As referéncias bibliograficas basilares da pesquisa aqui relatada, principalmente
Bourdieu (2009, 2013), Lahire (1997), Dubet (2003), Thin (2006) e Charlot (2000), indicam
que o ‘“habitus” ndo depende apenas da origem ou da classe social, mas também das
experiéncias individuais. Crendo nisso, passamos a discorrer acerca das trajetorias
individuais. Essa categoria de analise, como indicado anteriormente, foi subdividida em duas
subcategorias: reconstruindo as trajetorias escolares dos trabalhadores-estudantes na

Educacdo Basica; e reconstruindo as trajetorias profissionais dos trabalhadores-estudantes.

5.3.1 Reconstruindo as Trajetérias Escolares dos Trabalhadores-estudantes na

Educacao Bésica

A idade de ingresso na educacdo escolar apresenta-se em conformidade com o

esperado e com a legislacdo vigente a época em que 0s participantes da pesquisa atingiram a

*2 Trabalho formal, segundo o glossario da Sintese dos Indicadores Sociais do IBGE (IBGE, 2016), refere-se a
trabalho com carteira assinada, incluindo os trabalhadores domésticos; militares e funcionarios publicos
estatutarios, bem como os empregadores e trabalhadores por conta propria que contribuem para a previdéncia
social.

5 Trabalho informal refere-se ao trabalho sem carteira assinada, incluindo os trabalhadores domésticos,
empregadores e trabalhadores conta prdpria que ndo contribuem para a previdéncia social, trabalhadores ndo
remunerados, bem como os trabalhadores na producdo para o préprio consumo e na construgdo para o proprio
uso, segundo o glossario da Sintese dos Indicadores Sociais do IBGE (IBGE, 2016).

> Segundo o glossario da Sintese dos Indicadores Sociais do IBGE (IBGE, 2016), conta propria é considerada
a pessoa que trabalha explorando o seu prdprio empreendimento, sozinha ou com sécio, sem ter empregado e
contando, ou ndo, com a ajuda de trabalhador ndo remunerado.
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idade escolar, que era de sete anos para iniciar o primeiro ano da Educacdo Basica (EB),

conforme mostra o quadro abaixo.

Quadro 07 — Distribuicdo dos participantes da pesquisa por idade de ingresso na educagédo

escolar

Participantes

Idade

escola

de Ingresso

na

Total

Junior

Marcel

Jesuino

04 anos

03

Carvalho

Fernando

Régis

Progresso

Milly

05 anos

05

Santos

Drica

Julio

06 anos

03

Silvestre

Chaves

Chico

Silvano

Guga

Socrates

Narciso

Magno

Rodrigo

Dalto

Léo

07 anos

11

Platao

Sebastian

08 anos

02

Apenas 02 participantes da pesquisa ingressaram com atraso de um ano.

Os 19 que iniciaram os estudos entre 05 e 07 anos estdo dentro do previsto legalmente

para o ensino publico, considerando que as escolas publicas, em conformidade com o Artigo

208 da CF/1988 (IV - atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de



197

idade), ofertavam a pré-escola, com ingresso a partir de 05 anos e a partir dos 07 anos,
independente de terem ou ndo cursado o pré-escolar, todas as criancas eram matriculadas no
primeiro ano do Ensino Fundamental.

Chamou atencéo o fato de 03 participantes terem iniciado a educacao escolar aos 04
anos, tendo em vista que apenas em 2009 houve a reforma do Artigo 208, por meio da
Emenda Constitucional n® 59/2009, que, depois disso, passou a garantir “educacdo basica
obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade”, bem como o Artigo 31
da LDB n° 9.394/96, que trata da Educacdo Infantil, so foi reformado em 2013 (Lei n® 12.796,
de 04/04/2013), passando a garantir: “II — pré-escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5
(cinco) anos de idade”. Os participantes do estudo explicam tal discrepancia dizendo: “estudei
até a oitava em escola particular” (Jesuino). “Ai, quando eu tinha 10, 11 anos, minha mae
ficou doente e fui pra um colégio Estadual (Junior). Ou seja, estes dois entrevistados indicam
ter estudado, em algum momento, em escolas particulares. Marcel foi o Unico que declarou ter
ingressado em escola publica nessa idade: “Comecei com 04 anos. Fiz o pré duas vezes,
porque mudou, s6 podia entrar com 05 anos. A escola era da prefeitura, eu acho”.

A conformidade ocorrida no ingresso na educacgéo escolar nao se repete com relacdo a
idade de conclusdo do Ensino Fundamental (EF), para a qual se espera que ocorra até os

quinze anos, conforme demonstra o quadro que segue.

Quadro 08 — Distribuicdo dos participantes da pesquisa pela idade em que concluiram o
Ensino Fundamental

Participantes | Idade em que concluiram | Grupo por Faixa | Total
0 Ensino Fundamental Etaria
Jesuino 14 anos
Até 15 anos 06
Régis 14 anos
Carvalho 15 anos
Santos 15 anos
Magno 15 anos
Milly 15 anos
Silvano 16 anos
Drica 16 anos Ente 16 e 18 anos | 08
Junior 17 anos
Progresso 17 anos
Julio 17 anos
Platéo 17 anos
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Marcel 18 anos
Chico 18 anos
Fernando 19 anos
60 19 anos Entre 19 e 24 anos | 06
Narciso 20 anos
Rodrigo 20 anos
Socrates 21 anos
Dalto 23 anos
Guga 28 anos Entre 25e29anos | 01
Silvestre 30 anos
Chaves 33 anos Acimade 30 anos | 03
Sebastian 46 anos

Dentre os 24 participantes da pesquisa, apenas 06 concluiram o EF até os 15 anos.
Oito concluiram entre 16 e 18 anos, momento em que deveriam estar terminando a etapa
seguinte, o Ensino Médio (EM). Na faixa etaria que deveriam estar cursando e até mesmo
concluindo um curso superior, seis deles estavam terminando o Ensino Fundamental (EF). E
apos 0s 25 anos, etapa da vida em que a educagdo escolar bésica e até mesmo a de ensino
superior ja deveriam estar consolidadas, restando apenas a oportunidade de optar ou ndo por
uma poés-graduacédo, quatro deles ainda ndo possuiam, frise-se, o0 Ensino Fundamental, sendo
que desses quatro, trés concluiram essa etapa apds os 30 anos.

De acordo com a PNAD (IBGE, 2014) em 2014 apenas 25,5% dos brasileiros com
mais de 15 anos tinha EM e desse percentual, somente 51,1% dos estudantes concluiram o
EM em idade considerada adequada, até aos 19 anos. Os participantes da pesquisa, no
momento da coleta de dados, entdo, faziam parte dos 74,9 dos brasileiros com 15 anos ou
mais que ndo possuiam o EM e em concluindo o EM, via PROEJA, constituirdo nas proximas
PNAD o contingente dos 48,9% daqueles que ndo concluiram o EM na idade considerada
propria.

A forma de conclusdo do EF ocorreu de diversas formas: por meio de ensino publico

9955

regular, de escola particular de ensino supletivo, EJA, “Provao”™”, parte EJA e parte “Provao”

e também através da EJA Prisional, como ocorreu com Narciso, que conta: “[...] dentro da

% Exame supletivo previsto no Artigo n° 38 da LDB n° 9.394/96 e aplicado pela Secretaria de Estado de
Educacdo, Esporte e Lazer de Mato Grosso (SEDUC/MT). O “provdo” habilita ao prosseguimento de estudos em
carater regular. Podem se inscrever para o exame de Ensino Fundamental o candidato cuja idade, na data da
prova, for igual ou superior a 15 (quinze) anos; para o Ensino Médio, o candidato cuja idade, na data da prova,
for igual ou superior a 18 (dezoito) anos, independentemente de comprovacdo da escolaridade anterior.
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cadeia eu resolvi focar nos meus estudos. L& tinha uma escola, escola de EJA, onde eu
consegui, la dentro mesmo, eliminar o meu ensino basico. Eu parei na sétima série, entdo,
ainda tinha que terminar a sétima e a oitava pra eliminar”.

Os entrevistados, com excecdo de trés, apresentam trajetorias de descontinuidade ou
de fracasso na educagdo escolar, ou, ainda, da combinacdo de ambas. Na trajetoria de
Carvalho, Jesuino e Regis ndo houve abandono precoce do processo de escolarizacdo, de
modo que concluiram a EB antes de completar 19 anos. Quando ingressaram no PROEJA ja
haviam concluido o EM. Jesuino, além de ter concluido o EM, ja havia cursado um semestre
de um curso superior em uma universidade privada e Régis ja possuia curso superior e pos-
graduacéo.

Carvalho explica a continuidade apresentada em sua trajetoria escolar dizendo ter
gosto pelo estudo:

Eu sempre gostei de estudar. Eu terminei os estudos com 18 para 19 anos (EM).
Ai, de I& pra c4, fiquei um tempo sem estudar. N&o fiquei bastante tempo. Menos

gue oito anos [sem estudar]. Eu sempre gostei de estar na escola, sempre gostei de
estudar (CARVALHO. Grifo nosso™).

Mesmo declarando que “gosta” de estudar e de ndo ter tido sua trajetoria escolar
interrompida durante a EB, Carvalho a interrompeu ap6s o término dessa fase, ndo chegando
a um curso superior. Paradoxalmente, ndo ¢ possivel saber se Carvalho “gosta” de estudar
porque teve €xito ou se teve €xito pelo fato de “gostar” de estudar.

Jesuino também narra a continuidade em sua trajetoria escolar durante a EB:

Meu estudo sempre foi tranquilo, estudei até a oitava em escola particular, o terceiro
eu terminei com dezessete anos, s6 que quando eu entrei no PROEJA eu fiz a

inscricdo errado. Ja tinha o Ensino Médio. Fiz direto. [Comecei] com sete anos e
terminei com dezessete anos (JESUINO).

Coincidéncia ou ndo, grande parte da EB, o Ensino Fundamental, de Jesuino foi
cursada em escola da rede privada. Fato que indica que a familia desse estudante era provida
de mais recursos e/ou com maior disposi¢do para investir na educacédo escolar do filho que as
familias dos demais participantes da pesquisa. Apenas apds o EM é que Jesuino teve
dificuldade em conciliar os estudos com o trabalho:

N&o parei. Fiquei so uns dois anos viajando pela empresa que trabalhava. A, voltei

estudar aqui ja. Nesses dois anos eu estudei um semestre na “U” (Universidade
particular) de Engenharia Elétrica. Ai, larguei mdo de la. Muito puxado e viajava,

*® Todos os grifos nas falas dos trabalhadores-estudantes pesquisados sio nossos e tém o intuito de facilitar a
leitura e a interpretacdo dos dados.
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dai ndo dava, faltava muita aula, dificil de acompanhar, perdia aula, ficava por fora e
vim pra ca fazer o técnico (JESUINO).

Mesmo estudando em escolas publicas e, inicialmente, da zona rural, Regis narra:

Eu comecei a estudar com cinco anos de idade. [...] Eu tive dificuldades que todo
aluno tem logo no inicio. Ai, da minha primeira série até da quarta série foi na
escola rural, da quinta até na oitava série ndo foi numa escola rural, mas foi numa
escola agricola, sempre estudando em escolas publicas, nunca foi em outro tipo de
escola. Eu ja me formei em nivel superior em Educagdo Artistica, modalidade de
Mdsica. [...] Eu ndo parei, eu fiz especializagdo em Musica Classica Erudita
(REGIS).

Embora Carvalho tenha comecado a trabalhar com 15 anos e Jesuino e Regis com 14
anos, nenhum dos trés deixou a EB em detrimento do trabalho. Muito embora Régis tenha

tido dificuldade em conciliar os horarios de trabalho e das aulas.

Eu fiz Ensino Médio aqui [no IFMT]. Eu ndo conclui o Ensino Médio aqui porque
foi a primeira turma noturna eu trabalhava e estudava e, geralmente, como eu entrei
na primeira turma de noturno, que foi em 2002, eu ndo consegui concluir porque
tinha aulas aos sabados. E era aula de quimica e matematica ou fisica e matematica
no sabado. Eu ndo podia perder o meu dia de servico no sébado, por questdo
burocratica, se eu perdesse o sdbado eu perdia sdbado e domingo era descontado na
minha folha salarial, entdo, ndo tinha como. Eu sai daqui, fui pra uma outra escola
publica pra terminar (REGIS).

Acerca das razdes da ndo interrupcdo da educacgdo escolar durante a EB, Régis alega
que sempre teve objetivos e também pode contar com o incentivo dos pais:
Como uma crianga normal, a gente sempre teve objetivos. Meu pai sempre falava
pra mim: —Ou estuda ou trabalha. Ele falava bem assim. Meus pais sdo do sitio.
Mas, nunca deixou de dar instrucdes pros filhos, ensinar os filhos. Ele nunca parou

de incentivar a gente a estudar. Faziam de tudo, ndo poupavam esforgos pra deixar a
gente soO estudar (REGIS).

Ter objetivos desde crianca € visto por ele como uma caracteristica normal, prépria da
crianga. Para ele também o fato de serem “do sitio” poderia ter sido motivo para que 0s pais
nédo priorizassem sua educacéo escolar, no entanto, apesar disso, 0s incentivos foram firmes e
constantes por parte dos pais.

Outros trés entrevistados — Santos, Milly e Drica — conseguiram concluir o Ensino
Fundamental sem interrupcdes. Continuidade que ndo se manteve ao chegarem ao Ensino
Médio:

Bom, eu comecei a estudar com 6, 7 anos, por volta da idade normal, 5, ndo lembro.
Estudei normal até a oitava. Da oitava pra 14, comecei a ter complicaces.

Comecava 0 primeiro, parava, ia de novo, no prdximo ano, parava. Demorei quase
oito anos pra fazer trés, porque ia, desistia, ia, desistia (SANTOS).
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Da primeira até a oitava fiz direto [...] comecei o primeiro [...] Dai, com 16 anos,
fui engravidar. Tentei continuar, mas ndo consegui (MILLY).

[...] Eu estudei até o 8° ano. Conclui o primeiro ano. Ai, fiquei gravida e s
comecei 0 segundo, nunca terminei (DRICA).

Os demais tiveram a educacgéo escolar mais fragmentada.
Narciso estudou sem qualquer interrupcao até a sétima série, porém, a partir dai, ndo

conseguiu manter essa continuidade:

Bom, comecei a estudar com sete anos de idade. Passei de tudo normal até a quarta
série. Na quinta eu fui para outra escola fazer o ginasio, estudei nessa escola, fiz a
quinta, a sexta, a sétima tranquila. [...] Ai, fui desanimando, fui desistindo [...] Al,
parei (NARCISO).

Guga, Chico e Progresso também tiveram suas trajetdrias escolares fragmentadas

devido a seguidas desisténcias:

Comecei a 12 série [...] era muito levado [...] minha mde me tirou da escola [...]
fiquei um ano afastado. [...] fiz até a 62 Ai, desisti um tempo. Depois voltei a noite
[...] ndo terminei o ano. [...] Passei por todas essas escolas ai, mas ndo evoluia nada.
Nunca reprovei, sé ndo conseguia evoluir. Parei mais um tempo. Parava pouco, um,
dois anos. [...] Eu era bagunceiro, mas nao era de matar aula. Ai, fiza 72 [...] Entrei
e sai varias vezes. Até que consegui terminar a 8% Ah, ja estava com uns 28
(GUGA).

[...] parava, voltava, continuava, estudava, parava. [...] Eu estudei, até a sétima
série estudei todos os anos certinhos. A, na 8% série ja comecei a estudar, s6 que
pela metade do ano parava, voltava, continuava, estudava, parava. Até, depois, a
oitava série eu conclui numa escola de CEJA (CHICO).

Eu comecei cedo, crianca. [...] Estudei até o Ensino Fundamental, até a oitava série,
sem parar. Estava com uns 17 anos quando terminei. Terminei atrasado ainda. Nao
tinha reprovado ndo. Sé desisti alguns anos (PROGRESSO).

Progresso, muito embora tenha afirmado que estudou até a 8* série “sem parar”, isso,
de fato, ndo ocorreu, pois teve varias desisténcias ao longo do EF, conforme demonstrou em
sua fala. A fala de progresso assemelha-se a de Jalio quando diz que ndo interrompeu 0s
estudos, embora na realidade o tenha feito mais de uma vez:

Na verdade, nunca parei os estudos, apenas me atrasei. [...] Porque mudei de pais.
Meus pais sdo separados. Meu pai mora na Espanha e minha mée ficou no Brasil.
Entdo, eu morava uma época com meu pai e outra com minha mae. Dali, cada vez
que eu mudava, eu parava ou voltava um ano [...] por causa da adaptagdo da lingua
(uLl10).

Outros pararam ao concluir a quarta série, como Fernando, que voltou a escola ap6s

completar 14 anos para concluir a segunda parte do EF. Os quatro anos que faltavam foram
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completados de forma fragmentada. Finalmente, ap6s cinco anos de tentativas e desisténcias,

concluiu o EF por meio da EJA.

Comecei cedinho: 4, 5 anos. [...] Fui até a quarta série. Ai eu parei pra ir trabalhar
[...] Com 14 pra 15 voltei. Pensei em voltar, na verdade. S6 que eu ndo terminei o
ano, acho que em meados do ano, nas férias, eu larguei. [...] Completei quinze anos,
[...] tive que me matricular. Ai, me matriculei na escola. Eu ia um dia sim, um dia
ndo. [..] trabalhava com meu tio, fazendo entrega de moveis e colchdes.
Trabalhava até as 7h00, 7h30, 8:00 horas da noite [...] Em 2006 [...] eu fui tentar
fazer sexta e sétima, acho que estudei trés meses. Ai, eu passei meus 16, 17 e 18,
tentei de novo com 18 voltar a estudar |4 no antigo EF. Tentei estudar 14, mas ndo
lembro porque também desisti. N&do sei se foi por preguica. [...] Al, sobre a questdo
da escola, eu fui voltar em 2009 que, ai, eu voltei mesmo pra estudar. Fiz sétima e
oitava no CEJA. Fiz supletivo. Ja estava com 19 anos (FERNANDO).

Dentre os que concluiram o EF ap6s os 30 anos, Chaves fez EJA da 5% a 72 série e,

posteriormente, para concluir a 8 fez o Exame Supletivo (“Provao”) da Secretaria Estadual de
Educacdo (SEDUC). Concluiu aos 36 anos

Silvestre, mesmo tendo tido acesso a escola na idade considerada adequada, com

quase 30 anos possuia apenas a terceira série. Sebastian, abandonou a escola ainda na

infancia. Na idade adulta, fez EJA das seéries iniciais. Parou por 11 anos e retornou a EJA para

concluir o EF aos 46 anos

Dos 24 participantes da pesquisa, 21 interromperam sua trajetoria escolar em alguma

fase da Educacdo Bésica. As respostas sobre os motivos que os levaram a interromper sua

trajetdria escolar estdo sintetizadas no quadro a seguir.

Quadro 09 — Razles pelas quais os trabalhadores-estudantes interromperam a educacgao
escolar na infancia ou adolescéncia

Participante Trabalho Desinteresse Fatores inerentes a
escola

Silvestre X X

Chaves X X

Marcel X

Chico X

Fernando X X

Santos X

Sebastian X X X

Junior X

Silvano X

Guga X X
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Socrates X

Narciso X X
Progresso X

Magno X X
Rodrigo X

Drica X
Dalto X X
Julio

Platéo X

Léo X X
Milly X X

Conforme se vé no quadro supra, 0s principais motivos alegados e que se somam para

explicar a trajetoria de interrupcao dos estudos s@o o desinteresse e o trabalho.

Varios entrevistados alegam a necessidade de ter de trabalhar como motivo para

interrupgdo dos estudos:

[...] estudei até a 42 série, s6 que ndo terminei [...] ndo ia na escola direito. [...]
parava e voltava. [...] fui pegando os 14 anos, eu parei de novo. [...] hdo consegui
nem continuar com ensino fundamental, porque tinha que trabalhar. [...] voltei faz
pouco tempo. Fiz o EJA. Fiz a 4% e 5 62 e 72, depois eu fiz um provdo da SEDUC
pra concluir a 82 série e as matérias que estavam faltando (SILVESTRE).

Estudei até a oitava. Reprovei duas vezes. [...] Tinha que ajudar meus pais na roga
(PLATAO).

Mas eu parei por forca maior de ter que ajudar dentro de casa. Tenho uma familia
grande de dez irmdos. Ai, tinha que estar trabalhando desde cedo para ajudar.
Nisso, de passar pra noite estudar, pra poder trabalhar de dia é complicado. Ainda
mais quando se é jovem (PROGRESSO).

Acho que comecei com 04 anos em média, fui até, quando eu era filho, era 0 melhor
aluno da escola toda. Ai, minha mée ficou doente eu fui pra um colégio estadual, dai
pra la foi por 4gua abaixo. Tinha 11 anos. Eu era o melhor aluno que tinha, depois
disso, nunca mais consegui fazer nada assim certinho.

Assim, minha mae morreu eu tinha onze anos, com onze anos e meio meu pai ja
tinha colocado eu na mecanica pra trabalhar lavando pega de carro [...] Seis meses
depois ele ja estava casado com outra mulher, com outros filhos e eu, igual cachorro,
ele me tratava (JUNIOR).

Chico, aos 20 anos, também atribui ao fato de trabalhar o motivo de ter abandonado a

escola, por varias vezes.

Estudei, até os 14 anos eu estudava todo ano. Ai, depois do 14, eu comecei a
trabalhar nessa Lan House. Al, eu parei de estudar, estudava trés meses, ai, parava.
Comecei estudar de novo com 18. Fiz o primeiro ano, com 19 ja ndo podia estudar
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mais. Comecei a trabalhar numa pizzaria, trabalhei 14 oito meses. [...] Eu estava
fazendo esse CEJA. Dois anos vocé faz em trés anos semestres. Eu fiz um ano e
meio. Eu comecei trabalhar de pizzaiolo e parei, parei com tudo, faltava um ano e
meio e era a noite, matriculei pra de manha, mas ndo ia acordar cedo, nao era
acostumado. [...] Ah, eu gostava de ganhar meu dinheirinho.

[...] Fiz a prova. Meu irmdo fez a matricula sem me falar, porque eu ndo gosto
muito de estudar. Ele s6 falou pra mim: —VVocé tem uma prova pra fazer. [...] Ai,
eu estudei, fiquei dois anos estudando sem trabalhar. Ai, surgiu essa vaga de
estagio e consegui la, e ja estou seis meses la (CHICO).

No entanto, sua declaragdo que apos ingressar no PROEJA ficou “dois anos estudando
sem trabalhar”, até que surgiu um estagio na area, sugere que tem um suporte familiar, mesmo
que minimo, que permite que s6 estude, apesar de ndo ser mais crianca. Todavia, declara
também “ndo gosto muito de estudar” e na adolescéncia, o trabalho o atraiu mais que a escola,
para ganhar seu “dinheirinho”.

A preferéncia pelo trabalho, devido a recompensa sua imediata, a renda, apresentou-se
também em outras falas. O desejo de obter uma suposta independéncia financeira, fez com

gue o trabalho fosse mais atraente que a escola:

Tipo assim, eu ia pegando todo servicinho que melhorava meu salario. Minha
profissdo era ganhar dinheiro. Era o que eu queria desde menino (DALTO).

Trabalhei desde doze anos, mas ndo que meu pai obrigava, porque, tipo assim, eu
queria meu dinheiro, eu queria porque é bom demais vocé pegar e gastar seu
dinheiro do jeito que quiser (SOCRATES).

Na quarta série, ai, eu parei pra ir trabalhar. Ai, vocé me pergunta: vocé foi
obrigado? N&o. Passava necessidade? N&o. [...] foi mais por op¢do mesmo. Eu
sempre fui um cara meio que esponténeo [...] (FERNANDO).

Dizeres como “Na quarta série fui trabalhar. Nao precisava, mas porque eu quis”
(FERNANDO) evidenciam que trabalhar foi mais atrativo para os participantes da pesquisa e
gue, muitas vezes, ndo percebem que, por alguma razédo, foram atirados na arena do trabalho.
De qualquer maneira, percebendo ou ndo que foram direcionados para o trabalho, uma vez
trabalhando, o estudo tornou-se desinteressante.

Pelas respostas, estudar nao parece ser natural para o individuo ao passo que trabalhar
ou ter uma renda, seja esta alcangada por meios licitos ou ilicitos, é percebido como uma
atividade precipua do seu humano.

Entrei pro mundo do crime. Vendia droga. Ndo usava ndo, sd vendia. Vendia na
escola, no bairro. Dai, fui crescendo. Depois comecei a buscar na Bolivia. Ganhava

tanto dinheiro que parei de estudar. Fui desistindo da 72 e da 82 Fui desanimando
(NARCISO).
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A relagdo escola e trabalho esta presente nos imaginarios, pois, como diz Guga, foi a
“falta de interesse de querer progredir profissionalmente” que o fez abandonar a escola.

O rendimento escolar é influenciado pelos capitais, principalmente o econémico e o
cultural, que juntamente com inclinacdo da escola em tratar a todos igualmente, fazem com
que as desigualdades socioecondmicas resultem em desigualdades escolares, conforme
afirmam Bourdieu (2007) e Bourdieu e Passeron (2013) o que, inclusive, € reconhecido pelo
MEC (BRASIL-MEC-INEP-DAEB, 2014, p. 2). O que também mantém a divisdo e a
hierarquia das classes sociais. No caso desses estudantes investigados, a auséncia de Capital
Econdmico influenciou para que se afastassem da escola, tornando-a pouco interessante frente
a outras possibilidades, principalmente, a de ter uma renda.

Os motivos de os trabalhadores-estudantes investigados terem se afastado da escola se
entrelacam: trabalho e desinteresse pelos estudos sdo citados como motivos centrais para a
ndo permanéncia na escola. Falando sobre seu desinteresse em estudar, Socrates diz:

Estudei até a 82 série e parei, desisti. Desisti um ano, depois, voltei estudar de novo.
Ai, quem trabalha no sitio, fazenda, ndo era interessado em escola. Ai, acabei
desistindo de novo no primeiro ano. [...] Eu ndo interessava por nada. Nao gostava

[de estudar]. Gostava de ficar no trabalho da fazenda, cuidando de boi
(SOCRATES).

A fala de Socrates ilustra bem suas crengas e seu “habitus”. O fato de trabalhar na
zona rural, a época, pode té-lo levado a crer que ndo precisava da educacdo escolar para
exercer as atividades inerentes aquele contexto. Outro momento de sua fala demonstra que
Socrates acredita que era motivado pela familia a estudar, tendo em vista que o pai comprova
seu material escolar e ndo deixava que lhe faltasse o basico. Sendo assim, cré que foi o
responsavel pela descontinuidade nos estudos, devido ao seu desinteresse, ja que “ndo
interessava por nada”. No entanto, esse “nada”, na verdade, refere-se ao estudo, porque tinha
gosto pelo trabalho na fazenda.

Na perspectiva do desinteresse, os participantes da pesquisa alegam “preguica” ou
“falta de vergonha”:

Assim todas as vezes que parei de estudar eu ndo tive, como eu posso dizer? Um
motivo muito forte. Eu ndo tive AQUELE motivo, tive que parar por conta disso,
tive que parar pra ajudar minha méde, ah, ndo tenho, acho que foi mais por sem

vergonha mesmo, falar a verdade [...]ndo lembro porque também desisti. N&o sei se
foi por preguica (FERNANDO).



206

No entanto, a “pregui¢a” de Fernando ndo se aplicou quando o assunto era trabalho,
pois “trabalhava até 7h00, 7h30, 8h00 horas da noite”. Quando ficou sem trabalho formal: “—
Fazia bico na area de elétrica, fazia bico como garcom, ndo tinha preguica ndo, pegava
evento. Tocava o terror (risos). O negdcio era ndo passar necessidade nao”.

A fala de Narciso é outro exemplo do entrelacamento dos motivos que levam ao
desinteresse. Narciso, que se considerava o melhor aluno da sala, narra as razbes de o

interesse pela escolarizagado ter “sumido”:

Al as influéncias da idade, eu acho que eu tinha mais ou menos uns treze, doze
anos, na sétima série, por ai. [...] As influéncias, tipo, me deu outro tipo de viséo.
Como eu era moleque queria conhecer o mundo de outras formas de viséo, ai, ali eu
ja vi que estava enfraquecendo no grau de aprendizagem, mas desde moleque eu era
o melhor aluno. Bagunceiro, sempre bagunceiro, sempre pra frente, mas era o
melhor aluno da sala. Tinha responsabilidade. [...] eu sai de casa com treze anos de
idade. Tipo, meu pai me mandou embora [...] Ai, a escolaridade foi sumindo
dentro de mim porque, tipo, eu estudava, eu tinha que estudar, eu tinha que
trabalhar e ainda vendia drogas. [...] com treze anos eu comecei a mexer, ndo usar,
mas mexer, eu gostava de ganhar dinheiro, ostentar, tipo assim, moleque
(NARCISO).

Também estes entrevistados dizem:

A gente quando é novo é meio bagunceiro e desisti bastante. Assim, comecava e
ndo terminava o ano. Nao tinha vontade (CHAVES).

[...] ndo tinha muito interesse pelo estudo. Na verdade, eu ia pra escola, mas era pra
baguncar, brigar, essas coisas, namorar, mas estudar que era bom, nada”
(SILVANO).

Eu parei na 72 série. Eu tinha uns 16 anos ou 17 anos. Fui concluir a 82 série com 20
a 21 anos. Acredito que foi a dificuldade de chegar cansado, ter que ficar na sala de
aula escutando, pensando. Trabalhava o dia inteiro, dai, chegava cansado, sem
paciéncia [...] Eu fiz supletivo, parei na 72 e fiz 72 e 82 e conclui. Ai, também ndo
aguentei (RODRIGO).

Outras falas também evidenciam que existiram varias razdes para um mesmo
estudante abandonar a escola. Nelas, o desinteresse € justificado pelo fato de ndo “gostar de

estudar” e pela influéncia das amizades:

Estudei até a quarta série sem parar. Estudei a quinta série e parei Ai, fiquei um bom
tempo parado porque na verdade tipo assim, minha mae ndo tem formagdo assim
conhecimento de estudo, ai ela ndo estava, assim, ndo optava por eu estudar e eu
era adolescente também ndo queria saber de estudar, ndo gostava, queria saber
de ganhar dinheiro [...] Ai, eu parei de estudar fiquei sem estudar. [...] Vendia
coisas, fazia uns bicos. [...] também tinha umas amizades de pessoas também que
ndo pensava em estudar, em ter conhecimento (DALTO).

Eu, particularmente, comecei estudar certo. Comecei estudar com 6, 7 anos. Segui
até a minha 82 série. Reprovei na 72 devido a, ah, vou falar, a falta de
responsabilidade, jovem demais, aquela coisa, pegar aquele tempo de festas, ai
desviou bastante a minha trajetéria. Essa fase dos 07 aos 15 estudando certinho, mas
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dos 15 aos 17 ai, ja fiquei, ndo, vou falar: rebelde, conhecendo pessoas, conhecendo
coisas novas. Fase de adolescente mesmo. Ai, em parei de estudar, por causa de
amigos, brincadeira, falta de responsabilidade. O pai falava, a mée falava, mas a
gente ndo liga, parece que vai ter pai e méde pra sempre. Esse ai é o mal (MAGNO).

O envolvimento com os amigos no ambiente escolar, bem como fora dele, influenciou
Magno a se desinteressar pelo estudo. Apesar da declarada “rebeldia” ¢ “falta de
responsabilidade” que o afligiu entre os 15 e 17 anos, ele trabalhou como servente de pedreiro
desde os 14 anos de idade.

Os relatos acerca das influéncias dos amigos na descontinuidade do percurso escolar
nos lembram de Albernaz, Ferreira e Franco (2003) que concluiram em sua pesquisa que 0
desempenho escolar tem relagdo ndo apenas com o nivel socioecondmico da familia, mas
também com o nivel socioecondmico médio da clientela da escola que ele frequenta. Com
isso, 0 estudante de baixo nivel socioeconémico € duplamente punido: primeiro devido a
situacdo da familia e segundo pelo nivel socioeconémico e cultural do grupo escolar em que
estd inserido. Ao conviver com “pessoas que niao pensavam em estudar”, os participantes da
pesquisa assimilam esse principio.

Todos esses estudantes que atribuem a desisténcia ou o0 abandono escolar a questdes
como: preguica, preferéncia pela bagunca, falta de gosto pelo estudo e falta de interesse nos
remetem a estratégia de retraimento.

Nessa estratégia, segundo Dubet (2003), o desinteresse, 0 ndo envolvimento nas
atividades escolares, 0 abandono escolar sdo saidas de autoprotecdo. Em um contexto que 0s
exclui e os responsabiliza pelo seu destino, ndo tendo seu fracasso mais respaldado pelo
“destino social”, os individuos assumem a responsabilidade pelo insucesso e se autoexcluem
como forma de protegerem a si mesmos das criticas e da exclusdo e, pelo menos em parte,
preservarem sua autoestima, ja que como jogadores no campo social da escola “Eles perderam
a partida, mas a honra estd salva uma vez que eles nada fizeram para ganhar”. Nesse sentido,
ter “rebeldia” (MAGNO), ser “bagunceiro” (GUGA; NARCISO; CHAVES), “arteiro”
(CHICO), ndo “gostar” (SOCRATES; SILVESTRE; CHICO), ou ndo ter “vontade” de
estudar (DALTO; CHAVES), ter “pregui¢a” (FERNANDO), preferir “ganhar dinheiro”
(CHICO; DALTO; SOCRATES; NARCISO; GUGA) e assim, ser visto como ser
“desinteressado” configura-se em estratégias de autoprotecdo. E melhor retrair-se, ndo “jogar
0 jogo”, que entrar na competicao e ser derrotado.

Os participantes desta pesquisa assumem a “culpa” pelo desinteresse pela educagdo

escolar.
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Eu tenho culpa, porque eu estudava e larguei por bagunca, de festa e meninada.
Coisa de guri novo, arteiro. Sabia de nada (CHICO)

Eu ndo tive AQUELE motivo: tive que parar por conta disso, tive que parar pra
ajudar minha mée. Ah, ndo tenho. Acho que foi mais por sem vergonha mesmo,
falar a verdade. E aquela coisa, quando se é jovem ainda mais que se mora no
interior, vocé fica meio assim, vocé ja ndo aquela talvez eu fale isso e vai dar a
impressdo que eu ndo tive uma estrutura familiar, até tive uma boa estrutura
familiar, mas como eu disse: o culpado fui eu, ndo foi minha mae ela insistia e
também ela falava: —N&o vou matar vocé, pra vocé ir na escola até porque vocé nao
€ mais crianga, entdo, quem vai sofrer no futuro vai ser vocé. Entéo, o que ela falou
esta acontecendo hoje (FERNANDO).

Foi por sem vergonha mesmo (CHAVES).

As falas de Chico, Fernando e Chaves, assim como as demais, descritas anteriormente,
mostram que mesmo sendo garantida pela legislacdo a universalizacdo do atendimento na EB,
com vistas a por fim na elitizacdo desse nivel, ainda tem-se produzido o fracasso escolar e a
evasdo. Desta forma, o Estado ndo cumpre seu dever e o cidadao, muitas vezes, ainda se sente
culpado pela prépria condigdo e vive para saldar uma divida que ndo é sua, mas sim, da
nacdo, que, historicamente poderia ter resolvido a questdo da educacao por meio das politicas
publicas e ndo o fez.

Para Bourdieu (2007) o sucesso académico ndo depende da habilidade, talento ou
dom, tendo em vista que a capacidade ou talento é produto de um investimento de tempo e do
Capital Cultural adquirido no seio familiar, que também requer investimento em sua
transmissdo (Lahire, 1997). Mesmo assim, a ideologia do “dom”, ou melhor, da falta dele,
permanece e é explicitada com relacdo a permanéncia escolar, na fala de Silvestre:

[...] ndo ia na escola direito. N&o gostava. N&o tinha o dom muito de estudar ndo. E
parava e voltava [...] porque tinha que trabalhar. Morava no sitio. Eu trabalhava

colhendo abacaxi, na roga, junto com meu pai. Meu pai trabalhava na roca também.
[...] agora que eu comecei a estudar duro [...] (SILVESTRE).

Nas sociedades democréticas, a liberdade é indissociavel da afirmacgéo da igualdade de
todos. Por outro lado, essas sociedades sdo também capitalistas, 0 que pressupde o0 mérito e o
trabalho. Nesse contexto conflitante, a escola democratizada e acessivel a todos os sujeitos,
que por sua vez sdo livres, gera para o individuo a autorresponsabilidade. Nessa condicao de
igualdade de acesso e oportunidade, ele ndo tem mais a justificativa dos insucessos escolares
pautada nas causas sociais, injusti¢as do sistema ou injusti¢as “naturais”, ja que as criangas do
povo eram consideravas menos “dotadas” e menos “ambiciosas” que as da burguesia. No
sistema ndo democréatico, a autoestima dos alunos ndo era afetada, pois ndo eram iguais
perante a educacgdo, as escolhas ndo eram feitas por eles, as causas eram sociais, causas

exteriores a ele e ao seu prdprio valor (DUBET, 2001). A democratizagdo do acesso a escola,
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sob o principio da igualdade de acesso e oportunidade a todos, muda isso. No entanto, a
escola permanece num contexto social fundamentalmente nao igualitario e a segregacdo deixa
de ser enfatica no acesso, mas passa a ser realizada durante o percurso dos estudos, em funcao
do seu desempenho. Nesse contexto, “o individuo se considera, entdo, responsavel por sua
propria infelicidade e se deixa invadir pela consciéncia infeliz”, pois nem mesmo “os grandes
sistemas de consolacdo, religiosos e politicos, que explicam e justificam as desigualdades,
independentemente da acdo dos individuos, ja ndo conseguem explicar, de maneira eficaz, as
desigualdades sociais ¢ os fracassos dos individuos” (DUBET, 2001, p. 15). Muito embora os
socidlogos nao ignorem que “essa competicao ¢ socialmente determinada pelas desigualdades
sociais”, ndo ha o que impecga que:

[...] do ponto de vista dos individuos, seus sucessos e insucessos dependam

essencialmente de seu desempenho e de sua qualidade. N&o fracasso na escola

porque sou filho de trabalhador sem acesso ao liceu e condenado a ganhar a

vida precocemente, mas porque meu desempenho é fraco (DUBET, 2001, p. 16.
Grifo nosso).

Nas palavras dos participantes da pesquisa eles fracassaram na escola porque “ndo
tinha interesse”, por “preguica”, por ser “sem vergonha”, porque “ndo gostava de estudar”
porque “ndo tinha muito dom” para os estudos. Esquecendo-se das responsabilidades que lhes
foram atribuidas ainda na infancia, devido a diversos problemas sociais, como demonstra a
fala de Silvestre:

Meu pai trabalhava na roga também. [...] Ele bebia muito, ai ficava mais bebendo e
ndo colocava alimento dentro de casa, minha mae que tinha que sair pra dar
conta da familia. Depois eu vim pra cidade. Ai, ndo foi facil também, até porque

nossa familia era bem humilde, ndo tinha condi¢gdes e a gente tinha que fazer
alguma coisa (SILVESTRE).

Bourdieu (1986, 2007, 2013) chama a atencdo para a influéncia do Capital Cultural,
em que o éxito e o fracasso no percurso escolar se deve, em boa parte, a proximidade ou
afastamento entre a cultura da escola e a da familia. Para o socidlogo, o sucesso académico
depende do Capital Cultural previamente adquirido no seio familiar. Depende também do
“habitus” social, familiar e individual. Quanto ao “habitus” familiar, inferimos, com base na
analise do contexto familiar, que ndo havia nas familias dos participantes da pesquisa a
cultura do estudo. A educacéo escolar ndo era vista como natural, ou como uma trajetoria
ser trilhada sem interrupgbes. Isso, de certa forma, explica as trajetdrias escolares
fragmentadas e a preferéncia pelo trabalho, ja que desse ultimo os individuos dependem para

sua subsisténcia.
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Circunstancias da histéria de vida, como paternidade e gravidez, sdo também
apontadas como motivos para a interrupcao dos estudos.

Al, com 17 anos, a minha mulher engravidou, que era minha namorada na época. Eu

tinha terminado a 82 Eu tava no 1°, tinha parado no 1° ano. Nessa faixa, assim, que

eu parei de estudar de uma vez e comecei a trabalhar mesmo. Era dificil. Eu ndo
tinha nada. Dai, comecei a adquirir as coisas (MAGNO).

Da primeira até a oitava fiz direto. Ai, depois que eu engravidei, vocé fica mais
naquela, com a crianga, vocé quer ficar mais com o seu filho. Ai, vocé fica com dé
de deixar. Ai, vem aquelas necessidades que vem, agora crescem as necessidades.
Meu pai ndo queria que eu parasse de estudar, sé que eu queria trabalhar. Na época,
meu pai até brigou: —N&o, ndo quero que vocé trabalhe. Porque ele sabia que se
eu fosse trabalhar, eu ia parar de estudar. Ai, eu fui: — N&o. Eu vou trabalhar, mas
vou continuar a estudando. Fui trabalhar e acabei parando. Fui desanimando. Ai,
vocé vem, vai passando o tempo, vocé vai saber, vocé vai querendo s6 saber de
trabalhar. Ai, vocé arruma um emprego, vocé arruma outro e como que vocé quer
crescer, ai, vocé vai ficar sé pulando [de um emprego para outro] (MILLY).

E curioso, no entanto, que mesmo tendo “d6 de deixar” o filho para estudar,
optou em trabalhar, deixando-o da mesma maneira e por um periodo ainda maior. Milly,
semelhante a Chico, (que na juventude pode ficar 02 anos s6 estudando no PROEJA sem
trabalhar) teve, aparentemente, uma histéria um pouco diferente dos demais participantes da
pesquisa no que tange as condigdes socioeconémicas. O pai de Milly, ap6s a maternidade
precoce, insistiu para que ela prosseguisse estudando e ndo trabalhasse. No entanto, Milly
optou em trabalhar. No entanto, a sua fala indica que assimilou com mais avidez os valores do
trabalho em detrimento do estudo. A maternidade também foi 0 que ocasionou o desinteresse
de Drica, conforme sua fala: “Porque tive filho. Dai, fui desanimando”.

Nesse aspecto, Jerusa Gomes (1997) ressalta que as meninas sdo testadas em mais
momentos que 0s meninos. Elas precisam escolher entre a vida doméstica e escolar, entre a
maternidade e a escola, ou 0 emprego e a escola, enquanto para eles 0 momento de conflito ¢,
guase sempre, entre escola e trabalho. Entretanto, para ambos nesses momentos em que a vida
Ihes impde uma escolha, a preterida costuma ser a escola.

Outras razbes particulares, de cunho privado e social, podem levar por caminhos
tortuosos e contribuir para o fracasso e a descontinuidade escolar.

Eu tive problema com bebida, comecei a beber muito, cedo treze anos, doze anos.
Com dezoito anos comecei a mexer com droga, s6 que nunca fui preso, nunca matei.
Fumava maconha sd. Eu ndo fiquei parado, eu sempre ia na escola, s6 que chegava
faltando dois bimestre eu desistia, largava méo de tudo. Terceiro ano, nao sei
quantas vezes eu fiz, segundo ano, ndo sei quantas vezes eu fiz. S6 que, tipo, eu

nunca estagnei, sempre ia, parava, voltava, parava, voltava, sempre matriculava,
sempre tentando (JUNIOR).
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As trajetorias escolares de Léo e Sebastian, embora sejam similares as elencadas
anteriormente no que tange as interrupcdes, as explicacdes que apresentam se diferem das
demais, pois, associada as questdes individuais, estd a questdo de a escola ndo ter conseguido
promover a aprendizagem, ndo havendo, assim, o éxito escolar.

Nao passava da primeira série, ndo estudava. Eu ia, ndo passava. Al, ia e passava.
Fiz até a quinta série. Sé que o que eu estudei, eu ndo aprendi nada, eu comecei
tudo novamente, comecei primeiro, segundo, terceiro, ai, parei na sétima série. Eu
reiniciei o estudo em 98, que eu fiz o primeiro, porque eu peguei meu boletim e

comecei tudo de novo, desde o primeiro. Porque eu ndo sabia nada, nem lia,
escrever, nada (SEBASTIAN).

Nesse caso, o fracasso escolar foi vivenciado ndo por desisténcia, mas por reprovagoes
e pela ndo aprendizagem. Mesmo apds ter concluido a quinta série, Sebastian afirma que néo
sabia ler nem escrever e, por isso, na idade adulta voltou a escola de EJA e recomecou a
escolarizacédo a partir do primeiro ano do EF, momento em que foi, de fato, alfabetizado. Em
suas palavras: “foi ai que eu aprendi ler. Antes nao sabia”.
Léo também narra que teve problemas em relacdo a aprendizagem, inclusive, na fase
de alfabetizacéo:
Eu comecei a estudar que eu me lembre com seis, sete anos. Ali, fui até um
tempo certinho. Reprovei um ano na quarta série. Na verdade, deixa eu voltar: eu
comecei no C.A, fiz a primeira, ai, como eu ndo sabia muito ler na época, meu pai
me voltou de novo. Al, fui certinho até a quarta série. Reprovei. Al, fiz a quarta de
novo. Fiz a quinta, a sexta, reprovei na sétima. Ai, fiz um supletivo de sétima e

oitava. Al, fiz o primeiro ano. Chegou no segundo ano, reprovei. Ai, desisti. Parei
uns dois, trés anos de estudar (LEO).

No questionario, quando inquirido acerca da razdo que o levou a interromper 0s
estudos, Léo respondeu: “por desisténcia mesmo”. Ocorre que ndo teve sucesso na primeira
série, pois foi mantido na mesma série no ano seguinte e também teve reprovagdes na quarta e
na sétima série. Nao se sabe a razdo dessas retencdes, no entanto, ao que indicam os dados,
localiza-se nesse ponto, em que teve fracasso, a razdo tanto de seu desinteresse como da

crenga de que tem dificuldade de aprendizagem.

Na verdade, é o seguinte: assim, eu nunca fui aquele aluno exemplar, correto.
Nunca fui de chegar em casa, sentar pra estudar eu mesmo. Eu ndo sou de mentir
nessas coisas, entdo, assim, eu acho que € por falta disso e eu, como sempre fui um
aluno dificil de aprender, entdo, se eu ndo estudasse, ai dancava, entendeu? Mas,
assim, depois que eu fiz isso, eu parei um tempo de estudar.

A, comecei s6 a trabalhar, comecei a trabalhar tinha dezoito anos, ai parei de
trabalhar e comecei de novo, entéo, eu ficava sem trabalhar, comecava, trabalhava,
parava, direto, até hoje. Ai, eu comecei a estudar aqui no IFMT em 2012. Ali,
comecei a estudar e até hoje estou aqui (LEO).
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Questionado acerca das possiveis dificuldades encontradas no PROEJA-Edificacdes,
afirmou que ndo tem tido dificuldades de aprendizagem, contradizendo o que diz sobre sua
histéria anterior de escolarizagcdo. O trabalho ndo constitui, a0 menos inicialmente, motivo
para o fracasso nem para desisténcias, ja que comecou trabalhar aos 18 anos. Sao, segundo
ele, as varias reprovacgdes o que o levou abandonar a escola.

Junior e Chaves também falam sobre seu historico de reprovacdes escolares. Porém,
eles, ndo atribuem a escola seu fracasso, ao contrario, acreditam que a responsabilidade é sua,
devido a dificuldade que tiveram em aprender.

As falas de Léo e Sebastian se diferem, assim, das demais ao apontar para a
responsabilidade da escola nas trajetorias escolares e que apenas o0 acesso a educacao foi
insuficiente para mudar a histéria escolar desses alunos e dos demais que participaram desta
pesquisa.

O fracasso escolar de Léo e Sebastian pode ter relagdo com o estranhamento causado
pelos diferentes cddigos utilizados pelas duas instancias: familia e escola. Adaptado ao
contexto familiar, ao estender seus limites para a escola, a crianga, muitas vezes nao
reconhece o que Bernstein (1982) chama de “c6digo elaborado” na “Teoria dos dois codigos”,
ja que o utilizado pela familia é o “codigo restrito”. Esse estranhamento também pode ser a
razdo do retraimento daqueles que chamam para si a responsabilidade pelo fracasso escolar,
alegando desinteresse.

Vimos na categoria “escolarizagdo no contexto familiar” que os pais e maes dos
participantes da pesquisa possuem pouca escolarizacdo e exercem profissdes de baixo valor
social e, provavelmente, com pouco retorno financeiro. Sendo assim — lembrando que o
Capital Econémico oportuniza e favorece 0 acesso aos demais capitais e a educagao escolar
promove a familiaridade com os assuntos da escola — inferimos que o Capital Cultural que
possuiam e transmitiram para seus filhos ndo sdo aqueles considerados legitimos pela
sociedade e pela escola. Dessa forma, a educacgéo escolar para essas criangas, visivelmente de
classes desfavorecidas, significaria “algo estranho, distante, ou mesmo ameagador”
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 21) e até mesmo desnecessarias.

As histdrias de fracasso escolar dos participantes da pesquisa remetem aos resultados
da pesquisa realizada por Alves, Ortigao e Franco (2007) que, a partir dos dados do SAEB de
2001, estudaram os efeitos dos diferentes tipos de capital no risco de repeténcia escolar e
concluiram que tanto o Capital Econdmico como o Capital Cultural sdo fatores determinantes
do desempenho escolar. O Econdmico, segundo os autores tem sido “fator de protecdo para

reprovacao”. O desempenho escolar também apresentou relagdo com a escolarizagao dos pais,



213

considerada um fator determinante do Capital Cultural. Os autores salientam que os alunos
cujos pais ndo tém instrucdo ou cursaram até a 4° série do EF apresentam maior chance de
repeténcia do que os alunos cujas familias tém instrucdo até a 82 série. A medida que os anos
de instrucdo dos pais aumentam, os riscos de repeténcia diminuem e, progressivamente,
tonam-se cada vez menor em conformidade com o aumento da escolarizagdo dos pais. As
descobertas desses autores corroboram as afirmagdes de Bourdieu (2007) que assevera que
tanto a renda como a formacdo dos pais exerce influéncia no desempenho escolar. Porém,
Bourdieu diminui o peso da renda, ou seja, do Capital Econdmico, e enfatiza a influéncia do
Capital Cultural. Com igual formacéo, salienta o autor, a diferenca de renda pode tornar-se
insignificante.

A realidade da educacdo brasileira, todavia, contradiz a afirmacao de Bourdieu (2007)
no que tange a relacdo da renda com o abandono escolar. A PNAD de 2009 demonstra que 0s
grupos historicamente excluidos, a saber: negros, indigenas, deficientes, moradores da zona
rural e populacédo de baixa renda, séo mais propensos ao abandono escolar. A pesquisa mostra
dados que comprovam que quanto menor a renda da familia, maior a incidéncia de abandono
escolar da crianca ou adolescente, além de maior probabilidade de ficarem fora da escola e
ainda do fracasso escolar que, por sua vez, gera a distor¢do idade/série. Quanto ao fato da
distorgdo entre a idade e a série, encontramos respaldo em Bourdieu (2007) que assevera que
com um subsidio familiar distante do que € exigido pela escola, o ponto de partida do
estudante situa-se distante do desejavel, o que levara o individuo a levar mais tempo até que
atinja o nivel de exigéncia do mercado escolar.

A nosso ver, no caso dos trabalhadores-estudantes que participaram da nossa pesquisa,
tanto o Capital Econdmico, simbolizado pela renda das familias, a julgar pelas ocupacdes dos
pais, como o Capital Cultural, representado pela escolarizacdo dos pais, ndo foram favoraveis
ao seu desempenho ou permanéncia escolar. Ademais, temos que considerar que a maioria
dos investigados se declarou pretos ou pardos e, conforme as PNADs (2009, 2013) tém
demonstrado, a cor ou raga também tem relevancia na propensdo a permanéncia e ao éxito
escolar, sendo que os pretos e pardos, que, muitas vezes, também sdo pobres, sdo 0s mais
propensos ao abandono e ao fracasso escolar.

Por outro lado, as politicas publicas educacionais foram suficientes apenas para
proporcionar o acesso desses trabalhadores a escola durante a sua infancia, no entanto, ndo
foram capazes de manté-los na escola e, em alguns casos, ndo conseguiram nem mesmo

garantir a aprendizagem durante o tempo que nela permaneceram.
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Diante do até aqui exposto, apesar de muitos alegarem que deixaram a escola devido
ao fato de ingressarem no mercado de trabalho ou de ndo terem conseguido conciliar as duas
atividades, poucos assumem que foram empurrados para o trabalho devido a necessidade de
complementar a renda familiar. Outros ndo percebem que foi a condigéo social sua e de sua
familia que os levou a desejar obter uma renda, mesmo que infima, preferindo-a em
detrimento da educacdo escolar. Outros ainda chamam para si a responsabilidade pelo
fracasso escolar, atribuindo-o a propria falta de responsabilidade, de interesse e de dom para
os estudos. Tais apreensdes refletem um convencimento ideoldgico realizado por
pensamentos pertencentes a classe dominante que tem o intuito de defender seu lugar em uma
classe social e manter as classes consideradas inferiores em suas posi¢cdes e bem longe de

atingir a classe superior (WILLIS, 1991).

5.3.2 Reconstruindo as Trajetdrias Profissionais dos Trabalhadores-estudantes

No momento da coleta de dados os trabalhadores-estudantes pesquisados exerciam as
profissbes descritas no abaixo. Varios deles ja trabalham na area que estudam, sendo que
alguns afirmam que aprenderam a profissdo através de cursos profissionalizante oferecidos
pelo Sistema S, ou por empresas particulares. Outros, porém, declaram ter aprendido a
profissdo que exercem no exercicio da atividade do trabalho.

O quadro a seguir, especifica a idade que ingressaram no primeiro trabalho, a idade
gue estavam no momento da coleta dos dados, o primeiro trabalho exercido e as atividades

laborais exercidas no decorrer das trajetorias profissionais.

Quadro 10 — O primeiro trabalho e a trajetoria profissional dos participantes da pesquisa

3. Trabalhador rural

4. Trabalhador Informal -
Servente de pedreiro

5. Trabalhador informal -
Pintor de paredes

6. Auxiliar de agougueiro

7. Peixeiro

o Atividade Atividades exercidas no Atividade
‘T exercida no percurso profissional g profissional
) E | primeiro S | queexerciano
c I~ O ~
< o trabalho < g momento da
5 3 2 =g | coleta de dados
g 33 20
© S & 5 0
Platéo 05 | Trabalhador rural | 1. Trabalhador rural junto 42 | Peixeiro
- Ajudante dos com os pais
pais na roga 2. Servente de pedreiro
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Narciso

09

Pequenos bicos e
Servicos

Auxiliar de
salgadeiro

W N

Vendedor ambulante de
coisas diversas

. Auxiliar de salgadeiro
. Salgadeiro

Trabalhador informal —
técnico em eletricidade

29 | Trabalhador
informal —
técnico em
eletricidade

Silvestre

10

Trabalhador rural
- Colhedor de
abacaxi na roga

1.

P w

Trabalhador rural junto
com o pai

Trabalhador informal —
servente de pedreiro
Auxiliar de cozinha
Auxiliar de manutencao
geral

Trabalhador Informal -
Pintor (de paredes)

35 | Trabalhador
Informal -
Pintor (de
paredes)

Marcel

10

Ajudante geral
em minimercado

No gk

© ™

10.
11.

Auxiliar de Mecanico
Mecanico

Ajudante de entregador
e coletor em
transportadora (jogo do
bicho)

Ajudante de motorista
Gargon

Corte e solda

Auxiliar geral em loja
de embalagem

Moto taxista

Auxiliar de
contabilidade
Entregador de pizza
Motorista

27 | Motorista

Carvalho

10

Ajudante

w

Auxiliar de servicos
gerais junto com o pai
Agente de Portaria
Auxiliar de Laboratdrio
(elétrica)

Eletrotécnico

26 | Eletrotécnico

Santos

10

Vendedor de
picolé
Catador de latinha

g R~

Vendedor ambulante
Catador de latinha
Gargon

Lavador de carro
Auxiliar geral em
mercado atacadista
Eletricista instalador

29 | Eletricista
instalador

Sebastian

10

Capinador de
quintal
Vendedor de
bolo

N B

Capinador de quintal
Vendedor ambulante
Engraxate

Lavador de carro.

49 | Magarefe
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Vendedor de
picolé
Engraxate

Auxiliar de servicos
gerais construcao civil
Auxiliar de servicos
gerais em construcao de
asfalto

Auxiliar geral em
frigorifico

Auxiliar de producao
em frigorifico

Magarefe

Guga

10

Capinador de
quintal

o gL

o N

Capinador de lotes
junto com a mae
Auxiliar em ceramica
Servente de pedreiro
Pedreiro

Desossador em
frigorifico

Auxiliar de depdsito em
loja de material de
construcéo
Conferente

Operador de maquina
empilhadeira

36

Operador de
maquina
empilhadeira

Progresso

10

Vendedor de
picolé e de balas
Lavador de carro

agrwdE

S

Vendedor ambulante
Lavador de carro
Ajudante de mecéanica
Mecanico de motores
Auxiliar em
eletrotécnica
Eletricista industrial

39

Eletricista
industrial

JUnior

11

Lavador de
pecas em oficina
mecéanica

Lavador de pecas de
carro

Auxiliar de servigos
gerais em supermercado
Auxiliar de marceneiro
Auxiliar geral em aterro
sanitario

Auxiliar de agougueiro
em supermercado
Trabalhador informal —
eletricista, encanador,
montador de mdveis,
limpador de peixes

26

Trabalhador
informal —
eletricista,
encanador,
montador de
maveis,
limpador de
peixes

Dalto

11

Vendedor de
coisas variadas

Vendedor ambulante
Trabalhador informal -
Loneiro

Auxiliar de servigos
gerais

25

Auxiliar
técnico em
eletrotécnica
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10.

11.

Auxiliar de padaria
Ajudante de producéo —
empresa de fabricacédo
de adesivo

Vendedor de tecidos
Vendedor de acessorio
para carros

Auxiliar de mecanico
Trabalhador informal -
Loneiro

Assistente em
administragéo em
empresa de instalacdo e
manutencao em ar-
condicionado

Auxiliar técnico em
eletrotécnica

Socrates

12

Cortador de cana

N

Trabalhador rural junto
com o avo — Cortador
de cana

Auxiliar de servigos
gerais

Auxiliar de padaria
Auxiliar de borracheiro
Porteiro

Ajudante geral
Laboratorista (Elétrica)

23

Laboratorista
(Elétrica)

Drica

12

Auxiliar de
Salgadeira
Vendedora de
salgados

NEP| Nogakow

hw

Vendedora ambulante
Auxiliar de cozinha —
salgados e bolos - junto
com a mae

Balconista em padaria
Operadora de Caixa de
supermercado
Vendedora

34

Vendedora

Chaves

13

Vendedor de
picolé (aos
domingos)
Ajudante de
marceneiro

g &

Vendedor ambulante
Ajudante do pai -
Marceneiro

Auxiliar geral em
Ceramica

Serralheiro
Trabalhador informal -
Calheiro

40

Trabalhador
informal -
Calheiro

Fernando

13

Catador de raiz
em fazenda

=

Trabalhador rural
Auxiliar de entrega,
carga e descarga de
maveis e colchdes
Vendedor de moveis
Motorista

25

Motorista
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Chico

14

Atendente de
LAN House

Atendente de LAN
House

Auxiliar de pizzaiolo
Estagiario de
Eletrotécnica

20

Estagiario de
Eletrotécnica

Régis

14

Atendente de
cantina

=

o w

Atendente de cantina
Encarregado de
deposito

Musico

Estagiario

Perito em seguranca do
trabalho

Técnico em Elevadores

32

Técnico em
Elevadores

Magno

14

Servente de
pedreiro

Servente de pedreiro
Auxiliar geral em
estoque — loja de
calcados

Auxiliar geral em
empresa de
eletrotécnica

Auxiliar de producdo de
cerveja

Auxiliar em seguranga
Auxiliar de motorista
Operador de maquina
Trabalhador informal

29

Trabalhador
informal

Rodrigo

14

Auxiliar em
fabrica de
blocos

P N O

wn

Ajudante em fabrica de
blocos

Auxiliar de eletricista
Auxiliar em
manutencdo — empresa
de telecomunicacéo
Coordenador em
Manutencéo (elétrica e
hidraulica)

35

Coordenador
em
Manutencéo
(elétrica e
hidraulica)

Silvano

15

Auxiliar de
mecanico

Auxiliar de mecanica
junto com o cunhado
Armador de ferragens em
construcao civil
Trabalhador informal —
eletricista e técnico em ar-
condicionado

32

Trabalhador
informal —
eletricista e
técnico em ar-
condicionado

Jesuino

17

Menor aprendiz

Menor aprendiz
Trabalhador informal -
Eletricista

24

Trabalhador
informal -
Eletricista

Julio

18

Atendente em
barraca de
salgados

Atendente em barraca
de salgados
Auxiliar geral em

21
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empresa de roupas
Auxiliar administrativo

Léo

18 | Empacotador em
supermercado

agrwd R W

Empacotador
Repositor

Estoquista

Auxiliar de informatica
Auxiliar em expedicédo
de mercadoria
Estudante

28

Estudante

Milly

18 | Atendente em
padaria

ON [ o

Atendente de padaria
Recepcionista

Auxiliar de producéo em
grafica

25

Auxiliar de
producdo em
grafica

Como se pode verificar no quadro supra, grande parte dos trabalhadores-estudantes

investigados comecou a trabalhar ainda na infancia ou na adolescéncia. O grafico abaixo visa

ilustrar, com maior clareza, os quantitativos nesse sentido.

Idade em que comeg¢aram a trabalhar

W Antes dos 10 anos
W Entre10e 12 anos

Entre 13 e 15 anos
WEntre16 e 17 anos

M A partir dos 18 anos

Grafico 04 — Idade em que os participantes da pesquisa comegaram a trabalhar

Os participantes da pesquisa, como ja apontado na discussao sobre a trajetoria escolar,

receberam incentivos de seus familiares para que trabalhassem precocemente. As razdes desse

incentivo foram para que adquirissem o gosto pelo trabalho ou devido a necessidade da

contribuicéo das criangas para com a renda familiar, como se verifica na fala de Dalto:

[...] porque nds éramos umas pessoas bem, assim, tipo, eu sou pobre, tipo, se eu
saisse pra ganhar dinheiro e que seja dois, trés reais era a maior alegria e ja
comprava salsicha pra comer ou uma carcaca mesmo de galinha, entdo, era uma
coisa bem gratificante (DALTO).
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Narrativas como esta demonstram que ha uma luta velada pela subsisténcia fisica, por
itens basicos como a alimentacdo e 0s pequenos prazeres que dela provém, e ndo por outras
aspiracdes humanas (ELIAS; SCOTSON, 2000, p. 33).

Quinze participantes da pesquisa comegaram a trabalhar até a idade de 13 anos.
Desses, Platdo, Silvestre, Socrates e Fernando comecaram em atividades da zona rural, ou

como eles dizem, na “roga”:

Comecei com 05 anos, ajudando meus pais na roca (PLATAO).

Ah, com 10 ja trabalhava. [...] Na roca. Colhendo abacaxi, na roga. Fiquei até os 16
(SILVESTRE).

Eu trabalhei desde 12 anos, mas ndo que meu pai obrigava, porque, tipo assim, eu
gueria meu dinheiro, eu queria, porque é bom demais vocé pegar e gastar seu
dinheiro do jeito que quiser. Na verdade, eu comecei trabalhar com meu avo de
cortar cana. —\Vocé quer ir trabalhar comigo [trabalhar no corte de cana]? Eu vou
pagar pra vocé? So pra incentivar eu. Comecei com ele a trabalhar. Por ser naquela
época, por semana ele dava dez reais, vinte reais. Comprava sorvete, comprava
balinha, skiny. Ficava feliz demais. Entdo, foi dai que comecei, mas ndo porque
meu pai obrigava (SOCRATES).

No caso de Socrates ha uma combinagéo de razbes que o levou a trabalhar na infancia:
incentivo do avd para que gostasse de trabalhar; e vontade de ganhar seu “dinheiro” para
“gastar do jeito que quiser” e com isso, satisfazer necessidades imediatas de comprar
guloseimas que atraem o paladar infantil. Fernando morava com a mée na zona rural e
trabalhou aos 12 anos catando raizes. Mesmo tendo, aos 15 anos, ido para a cidade para morar
com o tio, a fim de sair da zona rural e ficar mais facil para estudar, ndo se afastou do
trabalho. Ao contrario, passou a trabalhar com esse mesmo tio carregando e descarregando
caminh@o na entrega de moveis e colchdes. Trabalho com uma carga horaria que, muitas
vezes, estendia-se até as 20h00, impedindo, inclusive, que estudasse a noite.

Fui..., 12 pra 13 anos, eu comecei a trabalhar numa fazenda, catando raiz. Completei
guinze anos, [...] vim morar com meu tio. [...] trabalhava com meu tio até tarde. Até
7h, 7h30, 8h da noite. [...] Quanto mais trabalhava, mais ganhava. [...] Mas quem
disse que eu queria [ir a escola]? Moleque de 15 anos de idade, trabalhar igual

adulto carregando peso o dia inteiro. Carregava aquelas caixas pesadas pra caramba.
[...] N&o estava mais interessado nesse negécio de estudar ndo (FERNANDO).

Os demais participantes da pesquisa que comecaram a trabalhar até os 13 anos de
idade residiam na zona urbana. Narciso, Santos, Progresso, Dalto, Chaves e Drica comecaram
como vendedores ambulantes, de sorvetes, balas, bolos e salgados. Alguns deles, ainda na

infancia, exerceram mais de uma atividade, fazendo o que eles chamam de “pequenos bicos”,
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como Santos que além de vender picolé, também catava latinhas para vender, ou Progresso
que além das vendas de picolé e balas, também trabalhava como lavador de carros.

Drica, Chaves, Guga, Carvalho e Silvano, moradores na zona urbana, comecaram a
trabalhar na companhia de familiares. Carvalho ajudava o pai que trabalhava em servigcos
gerais, Guga ajudava a mée a capinar quintais e Silvano foi auxiliar do cunhado que era
mecanico. Drica ajudava a made a fazer salgados e vender e Chaves ajudava o pai na

mercearia. O depoimento de Guga exemplifica essa situacao:

Eu comecei a trabalhar ja com 10 anos, na verdade, até antes, mas dentro de casa.
Minha mée é sempre, assim, ela sempre colocou a gente pra trabalhar dentro de
casa, fazer, ah, lavar vasilha, limpar o terreno, esses servigos, s6 que a gente saia
pra carpi com ela também. Minha mae deixava eu de encarregado. Tinha minha
irmd mais nova. Assim, um pouco para cada um, mas eu ficava de encarregado.
Antes, eu ndo fazia nada, porque era crianga, mas quando peguei, assim, uns 8, 10
anos, eu saia junto para carpir quintal, assim, terreno (GUGA).

Ao assumir precocemente as responsabilidades de um adulto, Guga considera normal
que tenha sido crianga somente até os 10 anos (“Antes, eu ndo fazia nada, porque era
crianga”), a partir de entdo, o trabalho bracal, exercido na companhia da mae e que contribuia
para o sustento da familia, € visto por ele como natural.

O trabalho informal na infancia também é visto com naturalidade por Santos, que diz:

[Comecei a trabalhar com] 12 anos, trabalho mesmo 12 anos, mas com 10 vendia
picolé, catava latinha, essas coisas de crian¢a, mas com 12 foi o primeiro emprego,
assim, que fui contratado, e de la pra ca vem, na maioria é emprego informal. Com
18 foi formalizado (SANTOS).

Para este investigado, vender picolé e catar latinhas sdo “coisas de crianga”.

Outros, como Junior, foram impelidos pelos pais a trabalhar, mesmo nédo sendo em sua
companhia. O pai de Junior o empregou em uma oficina e posteriormente em um
minimercado, aos 11 anos, por acreditar que crianga que ndo trabalha pode tornar-se um
vagabundo na idade adulta:

[...] com 11 anos meu pai ja tinha colocado eu na mecéanica pra trabalhar lavando
peca de carro. Com onze anos e meio eu fui forcado a sair de casa cedo pra ir
trabalhar, igual toda crianca normal. Eu trabalhava no mercado, ganhava um real

por dia, porque ndo podia ficar em casa, porque quem fica em casa e vagabundo e
minha casa ndo é lugar de vagabundo ndo, meu pai dizia (JUNIOR).

Além de ter sido “for¢ado a trabalhar”, a jornada de trabalho que cumpria era de oito
até nove horas diarias, ou seja, igual ou maior que a de um trabalhador adulto. Situacdo que,

inclusive, o forgou a passar a estudar no periodo noturno. Junior, todavia, concorda com o pai
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J4

que crianca deve trabalhar e que isso ¢ “normal”. Discorda somente da carga horaria

excessiva e do excesso de trabalho:
Al trabalhei nesse mercado até meus treze anos e meio. Ai, eu trabalhava la igual
louco. Trabalhava, tipo, 08 horas, 09 horas por dia. Ai, foi que passei pra noite pra
estudar Ai, com 14 anos, eu entrei na firma de carteira assinada. [...] Era tudo, tudo
gue vocé imaginava, eu fazia naquele mercado pra ndo ficar em casa, porque crianga
tem que, normal, tem que trabalhar. Mas tem que trabalhar igual cachorro? Era
muito, muitas horas, muita coisa, fazia tudo, tudo que a senhora imaginar
(JUNIOR).

Evidentemente, todos esses que comecaram antes dos 14 anos, trabalhavam em
empregos informais ou sem as garantias previstas pela legislacdo trabalhista, até mesmo
porque o trabalho infantil é proibido no pais.

A legislagdo brasileira proibe o trabalho aos menores de 14 anos, autorizando o
trabalho para aqueles dentre 14 a 16 anos apenas na condi¢do de aprendiz. Essa proibicdo esta
expressa no Artigo n° 403 da Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT), no Artigo n° 60 da
Lei n° 8.069/1990, conhecida Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e na Constituicao
Federal de 1988 (CF/1988) em seu Artigo n° 7°, Inciso XXXIII, que determina que é proibido
o “trabalho noturno, perigoso ou insalubre a menores de dezoito e de qualquer trabalho a
menores de dezesseis anos, salvo na condi¢do de aprendiz, a partir de quatorze anos”.
Inclusive, a Lei n° 11.788/2008, que dispde sobre estagio®’ de estudantes estabelece que a
atividade a ser exercida pelo estudante deve:

ser compativel com as atividades escolares e ndo ultrapassar:

| — 4 (quatro) horas diarias e 20 (vinte) horas semanais, no caso de estudantes de
educacdo especial e dos anos finais do ensino fundamental, na modalidade
profissional de educacéo de jovens e adultos;

Il — 6 (seis) horas diarias e 30 (trinta) horas semanais, no caso de estudantes do

ensino superior, da educacdo profissional de nivel médio e do ensino médio regular
(BRASIL, 2008, Art.1°).

Essa mesma Lei, ainda em seu Art.1° salienta que se deve garantir o bom desempenho
do estudante e uma das medidas para isso ¢ que “se a instituicao de ensino adotar verificagdes
de aprendizagem periodicas ou finais, nos periodos de avaliacdo, a carga horaria do estagio

sera reduzida pelo menos a metade”.

> Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de trabalho, que visa & preparacéo
para o trabalho produtivo de educandos que estejam frequentando o ensino regular em instituicfes de educagédo
superior, de educacdo profissional, de ensino médio, da educacdo especial e dos anos finais do ensino
fundamental, na modalidade profissional da educacéo de jovens e adultos (Lei n° 11.788/2008, Art. 19).
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Apesar da existéncia da legislacdo que visa proteger a crianca e 0 adolescente,
visivelmente, nas narrativas dos participantes da pesquisa essa legislacdo ndo tem sido
respeitada.

Cinco dentre os investigados comecaram a trabalhar entre 14 e 16 anos. Chico, como
atendente de LAN house; Régis, como atendente de cantina; Rodrigo, como auxiliar geral em
fabrica de blocos; e Silvano como auxiliar de mecénico. Todos ainda de maneira informal.

Jesuino comecou a trabalhar com 17 anos, como menor aprendiz. Julio, Léo e Milly
comecaram a trabalhar a partir dos 18 anos. Julio e Milly como atendentes e Léo como
empacotador em supermercado. Mesmo assim, Julio ainda trabalhou sem registro formal.

Mesmo os que na infancia ou adolescéncia ndo iniciaram sua atividades laborais por
incentivo ou exigéncia dos pais ou familiares o fizeram com seu consentimento, tendo em
vista serem menores e, portanto, estarem sob a guarda e responsabilidade desses.

E importante lembrar que boa parte desses pais vivia, & época, na zona rural ou havia
saido desse contexto recentemente. Ademais, possuiam pouca ou nenhuma escolaridade e
profissionalizacdo, o que os levava a exercer atividades que davam pouco retorno financeiro
e, sendo assim, precisavam da colaboracdo dos filhos na composicao da renda familiar ou a
impossibilidade de satisfazer as necessidades basicas fazia com que os filhos buscassem o
trabalho. Inseridos nesse contexto e tendo incorporado os valores dos pais, eles mesmos
também acreditavam que a melhor coisa que tinham a fazer era trabalhar, mesmo que ainda na
infancia: “Trabalhava s6 pra nao ficar na rua, mas era bom, melhor do que ficar na rua, a toa”
(MARCEL).

Essa situacdo remete-nos ao que Willis (1991, p. 11) discute acerca da influéncia do
meio familiar sobre as escolhas profissionais dos jovens que ocorrem por meio de uma
aparente “autocondug¢do”. Para ele “A coisa dificil de ser explicada a respeito como 0s jovens
de classe operaria acabam em empregos de classe operaria € por que eles proprios deixam que
isso acontega com eles” e, segundo o autor, “E demasiado facil dizer simplesmente que eles
ndo tém escolha”, ja que ndo ha coercdo fisica ou psicologica aparente. Mas, uma coergéo
velada, uma falsa ideia de que tém liberdade de escolha, resultado de uma cultura
interiorizada que os levam a fazer escolhas de forma aparentemente livre e consentida, sem
notar, no entanto, que suas escolhas sdo perpassadas pelas ideologias que circulam na
sociedade, por sua vez, excludente e segregadora com relacdo as posicGes sociais que se
ancora da divisdo do trabalho.

Nesse sentido, Bourdieu (1989) assevera que, uma vez incorporado o ‘“habitus”,

atraveés das experiéncias coletivas e individuais, o agente dispde apenas de uma margem de
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liberdade, que é conferida pela classe dominante no jogo social. 1sso, no entanto, pode ndo ser
consciente, como ocorre com 0s participantes da pesquisa e da mesma maneira que acontecia
com 0 Seu Jodao que, nos anos de 1970, em cujo momento politico o pais era regido pelo
Regime Militar Ditatorial, “Tinha até ojeriza dos que exerciam algum trabalho intelectual. —
Homem que é homem puxa enxada, dizia orgulhoso de si”’. As ideologias que veiculavam na
época eram incentivadoras da ocupacdo, do combate ao dcio e a vadiagem, com objetivo de
controle politico e social da populacdo. Ideologias essas que perpassavam também a
educacéo, principalmente a educacédo profissional, haja vista que esta buscava desenvolver o
“gosto pelo trabalho”. A exemplo disso, as Escolas de Aprendizes Artifices tinham como
objetivo “facilitar as classes proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes
na luta pela existéncia” e, para isso, era necessario “ndo s6 habilitar os filhos dos
desfavorecidos da fortuna” de forma a “fazé-los adquiri o habito do trabalho proficuo, que os
afastara da ociosidade, escola do vicio e do crime”. Dessa forma, seriam formados “cidadaos
uteis a Nacao” (BRASIL, 1909). Ademais, as razdes que fizeram com que a educagéo
profissional fosse destinada as pessoas pertencentes a classe desfavorecida e sob a
responsabilidade da administracdo federal foi o entendimento de que a educacdo dessa classe
consistia em uma alternativa para a promogdo do progresso do pais que encarava 0
crescimento da industria, assim como seria uma forma de propiciar um crescimento ordenado
da vida urbana, j4 que isso afastaria essa camada da populagdo da “vadiagem” e da
proliferacdo de ideias contréarias ao novo regime (FONSECA, 1991; KUNZE, 2006), ou seja,
a recém-proclamada Republica. Para tanto, o ensino de oficios. O trabalho intelectual,
todavia, ficava restrito aos bem nascidos, pois, devido a posi¢do que ocupavam na sociedade,
eram destinados a planejar os rumos do pais. Portanto, sua educacdo deveria ser diferenciada
do proletariado, o que ocorreria por intermédio dos cursos propedéuticos de primeiras letras,
secundario e superior.

Perpassados pelas ideologias dominantes, em familias da classe trabalhadora, o valor
do trabalho é transmitido para os filhos que sd@o compelidos a trabalhar desde cedo. Assim,
fica evidente que as escolhas sdo fruto de um convencimento ideoldgico que visa tanto manter
o0 status quo da classe dominante como disciplinar a populacdo pobre e evitar movimentos
insurrecionais. O primeiro caso é 0 que ocorre no sistema capitalista mundial, cujos donos do
capital precisam explorar a mao de obra dos vivem do trabalho para aumentar seus lucros e
riquezas. Na ultima vertente, destaca-se o convencimento realizado pelos discursos oficiais e

pelas politicas publicas de educacdo que regem a Nacdo desde os primérdios do Brasil
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republicano. Nesse contexto e para atender a essas demandas é que foi criada a escola do
trabalho.

Do momento do ingresso em uma atividade de trabalho até a idade e a profisséo atuais,
conforme descrito no quadro 10, os participantes desta pesquisa exerceram varias atividades
profissionais, muitas delas informalmente. Talvez ndo seja exagero dizer que houve uma

peregrinacdo por Vvarios tipos de atividades de trabalho.

Quadro 11 — Distribuicdo dos trabalhadores-estudantes por nimero de atividades exercidas no
decorrer das trajetdrias profissionais

Numero de atividades profissionais Participante Total de participantes
exercidas durante a trajetéria
profissional

02 Jesuino 01

Chico
03 Julio 04
Milly

Silvano

Narciso
04 Carvalho 04
Fernando
Rodrigo

Drica
05 Chaves 03
Silvestre

Santos
06 Progresso 05
Junior
Régis
Léo

Platdo
07 Socrates 02

Guga
08 Magno 02

09 Sebastian 01

Marcel
1 Dalto 02

A titulo de exemplo da peregrinacdo por vérias atividades profissionais, exposta nos

quadros 10 e 11, pode ser citada a fala de Marcel:

Trabalhei com quase tudo. Eu com dez, no mercadinho. Fazia de tudo. Trabalhava
sO pra ndo ficar na rua, mas era bom, melhor do que ficar na rua, a toa. De 14 eu fui
mexer com mecénica, mecanica de automdvel. Trabalhei s6 um ano s6 de auxiliar.
Trabalhei com mecénica, de mecénico, quase dez.

Trabalhei com restaurante, garcom, servia, essas coisas. Naquela época do jogo do
bicho, eu era ajudante de entregador, que passava pegando o dinheiro, entregando
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a papelada, essas coisas. Trabalhei na transportadora aqui, na “ATL, na “YP”. Era
ajudante do motorista. [...] La eu trabalhei com corte e solda [...]

Ai, que conheci “ATT” fabrica de embalagem, ai trabalhei com féabrica de
embalagem, com montagem e desmontagem de embalagem. Fazia de tudo, desde
da mecénica até a parte de software. Ai, teve um tempo que eu sai da “ATT”,
fabrica de embalagens, e fui pra contabilidade, fiquei uns trés meses parado em
contabilidade, s6 que em contabilidade trabalhava de dia [...] e de noite fazia
entrega de lanche, de pizza em Cuiaba. Fazia cinco horas por dia a noite, mais o da
contabilidade. [...] Atualmente eu sou motorista. Agora faco entrega em Cuiaba e
Vérzea Grande. Numa empresa de embalagens (MARCEL).

De maneira semelhante as trajetérias escolares, as trajetorias profissionais sao
marcadas por descontinuidades, conforme exemplificado na fala de Marcel, supracitada, o que

também é evidenciado nas falas de Guga e Dalto:

Saia com ela [a mée] para carpir quintal [...]. Fui ser auxiliar na ceramica [...].

Eu comecei como ajudante (em loja de material de construgdo). Ai, la, eu fiz o
curso de operador e comecei a também a operar maquina empilhadeira. Nisso ai,
minha carteira foi assinada. Na verdade, eu fiz papel de conferente |4 também, so
gue na minha carteira ndo ta. De 4, eu trabalhei no Frigorifico, como desossador.
Al, depois, eu trabalhei em Construcdo Civil. Fui servente de pedreiro. Depois,
trabalhei de pedreiro quase um ano. Ai, dai, eu fui pegando gosto, trabalhei quatro
anos e meio. De I3, fui direto para o aeroporto. [...] era operador de maquina. Ali,
que foi agora, a Ultima empresa que eu estava agora. Hoje eu estou trabalhando na
producdo de colchdo, mas na parte de logistica (GUGA).

Eu vendia varias coisas. [...] Com16 fui trabalhar de loneiro, por conta prépria.

[...] Trabalhava numa empresa de alta tensdo. Eu era auxiliar servicos gerais la. [...]
de carteira assinada trabalhei de mexer com péo, auxiliar de padeiro. [...] trabalhei
em empresa de fazer adesivo, era auxiliar [...] de vender tecido, de vender
acessorio para carro. [...] trabalhei em mecénica, de auxiliar. [...] voltei de
loneiro. Dai Agora, estou na parte de administracdo, de empresa que instala ar
condicionado (DALTO).

Na ultima vez que falamos com Dalto, ele nos disse: “Professora, muda 14 a minha
profissdo. Consegui emprego na area. Agora sou auxiliar técnico em eletrotécnica”.

Apo6s passarem por diversas atividades laborais, alguns dos participantes da pesquisa
afirmam ter adquirido uma profisséo através da pratica. Conforme dizem Santos, Progresso e

Sebastian:

[...] vendia picolé, catava latinha, [...] lavador de carro. [...] entrei no
supermercado [...] Fazia de tudo um pouco. Trabalhei mais trés [anos] como moto
taxista. E eu ja estava bem desanimado. Ai, foi quando eu mudei de area pra
seguranca eletrénica. Eu estava trabalhando numa empresa, depois disso a empresa
fechou e eu continuei com os clientes. Depois disso, comecei a trabalhar com
seguranga eletrdnica e com elétrica que, ai, foi onde eu cheguei aqui (SANTOS).

[...] vendendo picolé [...] Depois vendi balinha [...] auxiliar de mecanico. Mas ai,
uma vez que sai da mecanica, eu vi um anuncio no jornal, onde tinha uma empresa
instalando radares eletrdnicos em Mato Grosso e nisso precisava de um ajudante
geral. Ali, eu fui pra la sem saber o que era ainda, fiz a entrevista com o rapaz l& no
“D”, ele gostou e me contratou. Af, eu vi que era na area pra me mexer com parte
eletrdnica, instalacdo de radares, eu ia ser auxiliar de um eletrotécnico. Ai, me
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interessei pela profissdo. Dai fui pro “D”. Ai, de 14 pra cé sé trabalho na parte de
elétrica. Na verdade, eu ja tive varias profissdes, ja fui mecanico, ja fui garcom,
pegava 0 que aparecia [..] ai, comecei a trabalhar na érea [de -elétrica]
(PROGRESSO).

[...] carpi quintal, ja vendi bolo, vendi picolé, ja engraxei sapato, lavei carro. [...]
de auxiliar de servicos gerais. [...] Era empresa de construcéo. [...] Assim que fui
dispensado do quartel, eu fui pro “LBC”. L& eu era auxiliar de servicos gerais.
Trabalhava na equipe asfaltica, que fazia asfalto, essas coisas. Eu sai de 14 e fui
trabalhar na “C” (frigorifico), de auxiliar geral. Sai da “C”e fui pra “S”, fiquei trés
anos na “S”, na “C” um ano e pouco. Na “S” (frigorifico) comecei como auxiliar de
producéo. Ai, sai da “S” e fui trabalhar na “F” que ¢é a profisséo que tenho hoje, de

magarefe5 , Trabalhava no comeco com estrume de boi, depois servicos gerais.
Ai, foi indo. Fui pegando experiéncia e entrei nessa profissdo (SEBASTIAN).

Jesuino também aprendeu a profissdo de eletricista na empresa em que trabalhou,
porém, nesse caso, foi em seu primeiro emprego, no qual foi contratado como menor
aprendiz, aos 17 anos.

Dentre os trés estudantes que comecaram a trabalhar aos 18 anos, Julio e Milly
trabalharam em 03 e Léo trabalhou em 06 diferentes ocupacfes. Todavia, no momento da
coleta de dados, Julio estava com 21 e Milly com 25 anos de idade, ou seja, fazia apenas 03 e
07 anos, respectivamente, que haviam ingressado no mercado de trabalho. Léo estava com 28
anos e, sendo assim, trabalhava havia 10 anos. O que indica que a falta de escolarizacéo e
profissionalizacdo leva ao que chamamos de peregrinacdo por varios tipos de ocupacoes,
mesmo quando se ingressa no mercado de trabalho em idade mais adequada, inclusive, em
termos legislativos.

Trés trajetorias se mostraram discrepantes no que tange ao percurso profissional com
relacdo aos demais participantes da pesquisa: a de Jesuino, a de Régis e a de Carvalho. Esses
trés investigados declararam terem tido curtos periodos de trabalho informal e a migracéo por
diferentes atividades laborais também se mostrou menor que a maioria das situacdes narradas
pelos demais colaboradores da pesquisa, muito embora a idade de ingresso no mercado de
trabalho tenha se diferido entre si.

Eu fui com dezessete anos. Eu estava no Ensino Médio. Trabalhei como menor
aprendiz. Depois, ainda na empresa eu viajava. Viajava e la na empresa ja estava
com faléncia. Ai, comecei como menor aprendiz, sé que I4 ja estava seis meses sem
receber, eu nao dependia de salario. Eu viajava so pra ficar 14, so pra curtir porque
ndo tinha filho, tinha meu pai e minha mae. Ficava pra la viajando. SO atrasava

salario demais. Ficava seis meses sem receber, depois ia embora, depois quando
recebia, recebia tudo de uma vez (JESUINO).

Eu comecei a trabalhar, trabalho formal eu comecei a trabalhar com 18 anos. Ai,
trabalho informal, desde os 14 pra 15 anos. Dos 14 aos 18 eu trabalhava na
cantina. [...] Antes [de entrar no IFMT] eu trabalhava com logistica, eu trabalhava
em uma distribuidora eu era encarregado de deposito, eu trabalhava na

%8 Pessoa responsavel por abater 0 gado nos matadouros, segundo o dicionario Aurélio (FERREIRA, 2009).
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distribuidora e ali eu fazia toda a parte logistica da empresa saida e entrada de
materiais. Logo que eu entrei no IF (no curso PROEJA-Eletrotécnica) eu ja entrei
como estagiario. Depois ja passei pra técnico. [...] Agora sou técnico de
elevadores, manutencdo de elevadores. Tenho também curso e sou perito técnico
em acidentes de trabalho (REGIS).

Quando tinha 10, 12, eu trabalhei com meu pai, mas era bem tranquilo. [...] Dal,
antes de entrar para essa area [elétrica], eu trabalhava na portaria. Quando entrei no
curso ja estava [trabalhando na area de eletrotécnica]. [...] La eu comecei na parte de
montagem, montava transformador. Ai, depois de nove meses saiu uma vaga no
laboratério. Ai, fui o Unico que conseguiu passar para um cargo bom que era o
laboratdrio. Ai, no laboratério [de elétrica] fiquei até completar os trés anos que foi
guando eu consegui a vaga em outra empresa, onde estou hoje como eletrotécnico
(CARVALHO).

As trajetdrias profissionais se assemelham as escolares. Coincidentemente, o estudante
que ndo teve sua trajetoria escolar fragmentada também ndo migrou muitas vezes de
ocupacdo, como demonstraram as trajetdrias profissionais de Jesuino, Régis e Carvalho. Mera
coincidéncia ou ndo, estes trés trabalhadores-estudantes estdo dentre os que declararam ter
renda pessoal entre 02 e 04 salarios minimos (um terco deles declararam essa renda, 0s
demais declararam ganhar até 02 sal&rios minimos). Régis e Carvalho também possuem
emprego formal.

Os trabalhadores-estudantes investigados nao tiveram grandes periodos de
desemprego. Na verdade, eles declararam que nunca ficaram sem trabalho, pois mesmo
quando falta o emprego, ndo falta trabalho. Nesse caso, fazem “bicos” ou trabalham como
autdbnomos, o que significa, nesse caso, trabalhar sem carteira de trabalho assinada.

Teve época sim. Mas, normalmente eu, por ter o fato de trabalhar com marcenaria e
também pego servigo de elétrica, quando eu saia do emprego fichado, normalmente
eu recorria pra esses que eu sabia fazer. Nunca fiquei mais de dois meses parado.

Sempre trabalhando. Séo profissdes meio alternativas. Arrumava emprego registrado
e largava de mdo (CHAVES).

N&o. Desempregado de carteira assinada sim, que fiquei um tempinho, mas
desempregado mesmo, ndo. SO sem carteira assinada. Trabalhei muito tempo em
emprego, sem carteira assinada. A maioria, eu acho. Em outras vezes que eu saia do
emprego, ndo fiquei sem trabalhar. [...] Fazia “bicos” [...] (FERNANDO).

No caso de Chaves e Fernando, “emprego”, deveria ser sindbnimo de trabalho formal,
com as garantias trabalhistas e sociais previstas para essa categoria de trabalho. Posi¢do que
se diferencia da de Juanior, Silvano e Magno que declararam que preferem trabalhar de modo
autdbnomo a ter um emprego formal.

Estou desempregado, desde outubro que fui mandado embora. Sé, assim, eu t6
trabalhando. Tem o seguro [desemprego]. S6 que eu ndo tenho preguica. Sou
montador de m6veis, mexo com hidraulica, mexo com elétrica, tiro escama de peixe,

tiro espinha de peixe. Estou bem no “bico”. Pago todas as contas s6 no “bico”.
Pretendo continuar assim (JUNIOR).
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Sem emprego, eu estou hd um ano e meio. SO que eu optei. Eu queria trabalhar na
area. Nessa, até que arrumava outro, comecei fazendo um servico aqui, outro ali e td
até agora de autdbnomo. [..] Sou eletricista e técnico em ar condicionado
(SILVANO).

Eu estou desempregado. [...] Estou trabalhando na area de elétrica. Faco bico. Mas,
assim, eu ndo té procurando emprego. Eu t6 querendo continuar nessa area, vou
fazer uns cartdes, investir nisso e trabalhar por conta. Ja trabalhei muito pros outros,
agora quero trabalhar pra mim (MAGNO).

Mas, qual seriam as razdes dessa preferéncia? Para varios trabalhadores-estudantes
investigados (Narciso, Santos, Progresso, Guga, Julio, Silvestre, Marcel, Junior, Silvano e
Magno) que narraram ter trabalhado em emprego sem anota¢Ges na Carteira de Trabalho e
Previdéncia Social (CTPS), a diferenca entre trabalho e emprego parece residir apenas,
conforme seus dizeres, em: “trabalhar para mim” ou “trabalhar para os outros”. Todavia, seria
apenas isso? Ou seria essa preferéncia fruto de ideologias que tentam camuflar a precarizagéo
do trabalho e/ou a crise do trabalho assalariado, fazendo com que os trabalhadores acreditem
que a condicdo de informalidade e do autoemprego é resultado de suas escolhas, assim como
ocorre com relacdo a educacdo escolar? Gentili (2013) responderia sim a essa Ultima questéo.
A ideologia neoliberal estabelece que o sucesso ou fracasso tanto na area profissional como
educacional dependem do esforgo, da competéncia e das escolhas individuais. Sendo assim,
pode estar havendo com relagdo ao emprego o mesmo “retraimento” e a semelhante estratégia
de “autoprotecao” (DUBET, 2003) que ocorrem com relagdo a educagdo escolar. Nesse caso,
o trabalhador se protege assumindo a situacdo de informalidade como preferéncia sua e néo
devido a auséncia de postos de trabalho formal em numero suficiente para atender a demanda
dos trabalhadores. No “campo” escolar a autoexclusdo ¢ possivel e o estudante a realiza
abandonando a escola. No entanto, a necessidade de subexisténcia ndo permite ao trabalhador
fazer mesmo. Com efeito, tem que continuar no “campo” do trabalho e “jogar o jogo”. Dessa
forma, € melhor ser trabalhador informal que encarar o fracasso do desemprego ou a
incapacidade de conseguir o pleno emprego, ja que acredita ser ele o culpado de estar nessa
condicéo.

Progresso aproveitou a situacdo de desemprego para estudar, profissionalizando-se:

Mas € o seguinte: eu fiquei desempregado, porque ndo queria mais atuar na area. Eu
trabalhava com mecénica e ndo queria mais. Entéo, aproveitando que o governo
pagava 0 seguro desemprego, eu peguei esse tempo de seis meses de seguro

desemprego pra especializar. [...] Fiz curso de eletricista. [...] Até sobra trabalho,
cada dia um, porque tem escassez de mdo de obra no mercado (PROGRESSO).
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Nessa direcdo, em busca da formacdo profissional, por meio de um curso técnico
aliado ao aumento da escolaridade, os trabalhadores investigados retomam o processo de

escolarizacdo. Esse tema € objeto da préxima categoria.

5.4 A EDUCACAO ESCOLAR E A FORMACAO PROFISSIONAL NA IDADE
ADULTA, O PROEJA E OS PROJETOS DE VIDA DE SEUS PARTICIPANTES

Os trabalhadores-estudantes do PROEJA do IFMT, Campus Cuiabd Octayde, que
participaram da nossa pesquisa, alegaram varias razdes para terem interrompido suas
trajetorias escolares na infancia e/ou na adolescéncia, como demonstramos, por meio de seus
dizeres, nas categorias descritas anteriormente. Vimos ainda que, filhos da classe
trabalhadora, assimilaram os valores dos pais com relacdo ao trabalho e estudo, vendo este
como natural e precipuo do ser humano, engquanto aquele como algo estranho, e ndo como
uma trajetoria natural que deve ser percorrida continuamente, sem interrupgoes.

Na subcategoria a seguir buscamos desvendar as razOes desses trabalhadores-

estudantes terem retornado a educacéo escolar na idade adulta, por meio do PROEJA.

5.4.1 Desvelando as Razdes que Levaram os Trabalhadores-estudantes a Retomarem e a

Permanecerem no Processo de Escolarizacdo na Idade Adulta

Sobre as razbes de terem retomado a escolarizacdo anteriormente interrompida, 0s
trabalhadores-estudantes deram respostas que foram organizadas por tdépicos, conforme

demonstra o quadro que segue.

Quadro 12 - Razoes pelas quais os trabalhadores-estudantes retomaram a educacao escolar na
idade adulta

Participantes | Trabalho/ | Melhoria | Melhoria | Qualificagdo | Conclusdo | Busca de Outros
emprego | salarial das profissional | do EM conhecimento

condicBes
familiares

Silvestre X X

Chaves X

Marcel X X X X

Chico X X

Carvalho X

Fernando X X

Santos X X X
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Sebastian X

Junior X

Régis

X

Silvano X

Guga

X
X

Socrates

X
X

Jesuino X

Narciso X X

Progresso X

Magno X

Rodrigo X

Drica X X

Dalto X X

Julio X

Platao X

Léo X

Milly X X

No tépico “outros”, estdo incluidas as falas de Sebastian, Sécrates e Junior, que
disseram:

Por incentivo da minha esposa e meus filhos (SEBASTIAN).
Por causa das dificuldades (SOCRATES).
Oportunidade de mudar de vida (JUNIOR).

Apenas 02 participantes da pesquisa afirmaram que a vontade ou a necessidade de
adquirir conhecimento os fez voltar a estudar e 03 disseram que 0s motivos que 0s instigou a
recomecar os estudos foi concluir a Educagdo Baésica. Todavia, tanto a busca pelo
conhecimento como pela conclusédo do EM esta relacionada com a necessidade de garantir o

emprego, alcangar um cargo melhor ¢ “viver melhor” através da melhoraria da renda:

Os gestores fizeram essa pergunta pra mim: — Qual o seu objetivo dentro da
empresa? — Crescer na empresa, na profissio. Eu quero alcangar os patamares
superiores da empresa. —Ah, mas e chegar até aonde? —Até onde tem possibilidade.
A empresa vai ter que me apresentar o que que ela tem, até onde ela vai. Quero o
melhor cargo, o melhor salario. Pra isso eu estudo, adquiro conhecimento
(REGIS).

A gente vai estudar pensando no pagamento, porque nem o salario que a gente
ganha, as vezes, ndo da pra gente. Entdo, assim, estudar € uma estratégia pra viver
melhor (GUGA).
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O retorno a educacdo escolar na idade adulta, entdo, deu-se com o intuito de

consequir:

Bom salario (JESUINO);

Aumentar o salario (DALTO);

Oportunidades de Emprego (CARVALHO);

Melhor condicéo de trabalho e vida (CHAVES).

Arrumar um servico melhor e garantir um futuro melhor para a minha filha
(MILLY).

Ter uma vida melhor, um bom emprego e para poder ajudar meus filhos com as
tarefas escolares (DRICA).

Quatro investigados, quando da retomada da educacdo escolar, focalizavam a

formacéo profissional:

Busco uma profisséo (LEO)
Para melhorar o conhecimento profissional (RODRIGO)
A necessidade de melhora na vida profissional e como cidaddo (PROGRESSO)

Com o tempo passei a olhar uma profissao que pudesse me adequar ao mercado de
trabalho (NARCISO).

Assim como a formacgao profissional esta associada & melhoria salarial:

Qualificar em um curso técnico para ter um salario bom (CHICO).
Necessidade de melhor salario, busca de uma nova profissdo (FERNANDO).
Adquiri uma profissdo que me garantisse uma renda mais digna (PLATAO).

Outros participantes da pesquisa alegam que além da educacao profissional com vistas

ao aumento da renda, também almejavam a concluséo da Educacéo Basica:

Vontade de terminar e aumentar a renda com um curso técnico (MARCEL).
Terminar os estudos e fazer um curso que possa aumentar a renda (SANTOS)

Para completar o Ensino Médio e para arrumar uma profissdo melhor. [...] Minha
razdo € porque eu quero uma profissao pra mim bem melhor do que eu estou agora.
As vezes, a gente faz servico de pedreiro também. Fica batendo marreta o dia inteiro
e 0 ganho é pouco (SILVESTRE).

Alcancar uma vida melhor para si e para a familia por meio da formacdo profissional,

do trabalho e da renda foi 0 que levou os participantes da pesquisa a retornarem a educacao

escolar na idade adulta. Recorrem a escola para obter sucesso no trabalho e, com isso “viver

melhor”, bem como proporcionar “um futuro melhor para a familia”. Ocorre, entdo, o que

Willis (1991, p. 138)

chama de inversdo dos valores atribuidos a escola, antes “prisdo” ¢

agora o “Gnico escape”. Nesse sentido, Socrates diz:

Trabalhando, vi que ndo tinha mais solucdo sem estudar. N&o tem jeito, ndo tem
saida. Se quem, tipo assim, quer uma melhora na vida, muitas vezes a pessoa
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consegue, pra nds, assim, que ndo tem uma finanga, tem que trabalhar, estudar ndo
tem jeito, tem que estudar se quiser ganhar melhor e se esforcar menos. Menos
pesado. E, tipo assim, 0 que mais a gente quer € salario bom (SOCRATES).

Em resposta a questdo acerca da razdo de terem optado pelo PROEJA quando
retomaram a escolarizagdo, os trabalhadores-estudantes investigados alegaram o0s motivos

elencado no quadro que segue.

Quadro 13 - Raz0es de os investigados terem optado em cursar o PROEJA

Participantes
opcéo

Por ser curso
técnico
profisionalizante
Pela integracéo
entreaEBeo
profissional
Especificidade
do PROEJA
Ser oferecido
pelo IFMT

Por ser um
curso de curta
duracao

Por falta de
conteudos do
EM

Rever os

Silvestre

Chaves

Marcel

X| X| X| Xlensino técnico-

Chico

Carvalho X X

Fernando

Santos

Sebastian

X X| X| X

Junior

Régis X X

Silvano

Guga

Sdcrates X X

Jesuino X X

Narciso X

Progresso X

Magno X

Rodrigo X

Drica X

Dalto X

Julio X

Platao

Léo X X

Milly X X
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Conforme demonstramos no quadro supra, dentre as razOes que levaram os

participantes da pesquisa a optarem pelo PROEJA, destacou-se a integracdo entre 0 EM e a

EP. As respostas dadas nessa direcdo podem ser exemplificadas pelas falas de Chaves, Santos,

Silvano e Magno:

Por causa do curso técnico e do Ensino Médio ao mesmo tempo (CHAVES).
Porque junta duas necessidades terminar estudos e curso técnico (SANTOS).
Por ser uma oportunidade para me profissionalizar e terminar o basico (SILVANO).

Devido a oportunidade que o PROEJA deu para mim continuar o estudo e ainda sair
com uma profissdo (MAGNO).

Outros cinco estudantes do PROEJA do IFMT afirmaram que, além da integracdo da

EB com a EP, a credibilidade que o IFMT tem também interferiu em suas escolhas:

Para terminar o Ensino Médio e ja ter uma profissao. [...] Vim da Paraiba e sempre,
desde que eu cheguei, alguém fala daqui, que é boa escola e tal (DRICA).

Por ser uma 6tima instituicao de ensino e pelo curso técnico junto com o médio
(LEO).

Melhor oportunidade, aqui faco a elétrica e 0 Ensino Médio que ndo tinha
conseguido terminar e por ser uma escola federal. Sempre ouvi falar que era boa
(JUNIOR).

Porque ensina muito mais aqui nessa escola [...] fazer os dois duma vez. Muito bom.
Ajuda muito (SOCRATES).

Porque me ofereceu oportunidade de adquirir conhecimento e pratica
em tempos menores e com melhores profissionais (NARCISO).

Carvalho, Régis e Jesuino, que ja haviam cursado o EM, optaram pelo PROEJA

devido a possibilidade de fazer o curso técnico de rever os conteddos do Ensino Médio.

Para voltar a relembrar tudo desde 0 comego, pois isso ira me ajudar em concursos e
no ENEM (CARVALHO).

Aprofundar nos estudos do Ensino Médio e eu precisava de outra profissdo
(REGIS).

Ah, mais por causa do salario mesmo, que na empresa nossa, o salario ia subir pra
guem era técnico na area elétrica [...] Aqui estou revendo as matérias do basico
(JESUINO).

Rodrigo afirmou que entrou no PROEJA “por falta de op¢do”. Todavia, em outro

momento, quando perguntamos a ele se o fato de ndo ter o Ensino Médio havia Ihe algum

prejuizo ao longo de sua vida pessoal e profissional ele afirmou que sim e que antes de

ingressar no PROEJA ja estava matriculado em uma escola privada de ensino supletivo e que,

inclusive, também tinha planos de fazer um curso técnico profissionalizante, conforme narra:
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Tem uma politica da empresa. Eu sou coordenador de obra, de manutencao, no caso,
e sou nivel 1, s6 que fago servigo de nivel 2 e 3. Os caras todos tém [Ensino Médio].
Dai o gerente fala pra mim: —Vocé quer ganhar mais? Como? Como que eu vou
chegar no presidente 14 e falar: —Da aumento pra esse cara aqui que ele faz isso e
aquilo? Mas, ai, ele vai falar: —Mas ele é formado? Foi 0 que me levou a estudar de
novo, porque eu estava engolindo isso ai. Isso magoa. Vai magoando a gente. Entdo,
eu falei:—N&o, tenho que parar com isso. Eu ia fazer separado, pagar o supletivo. J&
estava até matriculado. E foi depois que meu colega me indicou aqui. Dai deu certo,
porque eu ja estava com o intuito de fazer o técnico. Como eu falei pra senhora, eu
estava engolindo isso faz tempo. Eu t6 doido para chegar com o diploma e falar pro
chefe: —Toma ali, é isso que vocé quer? Entdo, toma. Agora tenho os dois [0 técnico
e 0 EM] (RODRIGO).

Fernando e Milly, além da integracdo entre a EB e a EP, destacam a especificidade do

PROEJA. Ambas as faltas enfatizam o fato de o médio integrado ser oferecido na modalidade

EJA.

Idade avangada para o médio integrado. Queria o técnico porque gosto de elétrica e
queria médio também (FERNANDO).

Achei uma grande oportunidade de concluir os dois. E por ser PROEJA tem um jeito
diferente de lidar com o aluno (MILLY).

Questionados acerca das razoes de terem envidado esfor¢os para prosseguirem e nao

evadirem do curso PROEJA, as respostas dadas nas entrevistas foram voltadas para a

melhoria da vida através da profissionalizacdo e consequente garantia de oportunidades de

trabalho e aumento da renda, coincidindo tanto com a razéo pela qual retomaram educacéo

escolar na idade adulta como pela opgéo de fazé-lo atraveés do PROEJA.

Até mesmo quem ndo gostou do curso, encontrou na busca pela profissionalizacédo e

na possibilidade de aumentar a renda razdes para continuar:

N&o gostei muito do curso ndo, tem muita matematica e eu ndo sou muito fa de
matematica. Mas eu entendi que tenho que correr atrds de alguma coisa, porque
ficar s6 trabalhando nesses lugares que ndo paga bem, que ndo valoriza os
empregados que a qualquer momento pode ser mandado embora e vocé ndo tem
uma profissdo pra vocé entrar na mesma area, vocé nao sabe onde vai parar. Estou
estudando mais pra ter profissdo mesmo. Eu cheguei até aqui, ndo vou desistir, sé
falta um ano um ano e meio (CHICO).

Milly que voltou a estudar por razdes relacionadas ao emprego e a renda, uma vez

inserida no contexto escolar, tem sido a “vontade de crescer, de querer aprender, de recuperar

o tempo que perdeu” a motivag¢ao para Milly permanecer no curso:

Estou cansada, estressada. Mas néo paro. [...] Vontade de querer crescer, de querer
aprender, de recuperar o tempo que perdi. Hoje eu sei que a gente tem que estudar.
Hoje em dia, eu dou conselho: —N&o para, porque se eu tivesse a sua idade eu ja
estava formada, ja estava pensando fazer faculdade que nessa época eu ndo tive
oportunidade, porque ficou tudo complicado quando vocé tem filho (MILLY).
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A necessidade de recuperar a crenga em si mesmo, mostra-se presente nas razoes de

Junior ndo desistir do curso:

Um dia eu falei que eu ia, eu ia até o fim. Entdo, eu vou. Eu falei, falei pra mim,
pra mim mesmo, que ia continuar, ndo ia desistir. Porque toda vez que comeco
alguma coisa, eu desisto. Com onze anos eu perdi minha mae, meu pai nunca
esteve nem ai pra mim, nem pro meu irmdo. Com dezessete fui morar sozinho.
Depois que fui morar sozinho, um ano depois peguei meu irmao com quatorze pra
morar comigo. Estou aqui agora, vou chegar até o fim. Porque eu nunca fiz nada
direito (JUNIOR).

Silvano se apegou a varios motivos para manter a motivacdo e dar continuidade ao
curso: ao fato de perceber que esta aprendendo, a esperanca de que a educacdo escolar lhe
traga mais oportunidades e também o apoio encontrado no relacionamento com colegas de

classe que se tornaram amigos.

O que me fez ndo desistir foi o fato de eu estar aprendendo, o fato de eu entender,
gue com o tempo aqui deu entender, que isso aqui vai ser uma melhoria pra mim
no futuro, tanto no presente quanto no futuro, mais oportunidades e isso ai me
deu forca e os alunos também, os amigos né, na luta, estdo sempre dando
motivag¢do: —Vamos, vamos até o fim. Que, assim, a gente vai conhecendo no dia a
dia, ficando amigos (SILVANO).

Melhorar a renda com o intuito de proporcionar maior conforto ¢ “um futuro melhor”
para a familia foi uma constante nas vozes dos participantes da pesquisa. Assim como ocorreu
na fala de Silvano, também como ocorre nos dizeres de Marcel, Sebastian, Progresso e

Sécrates:

Um ganho melhor. Eu ganho até razoavel, mas eu tenho um filho, entdo, meu filho
pede as coisas, eu tenho que correr atras, ndo posso dar tudo pra ele, mas ganhando
melhor ele vai ter mais, é isso. Ter um futuro melhor. Eu vou poder dar isso pra
ele. Ele poder estudar, ter o que eu ndo tive (MARCEL).

O que me leva a ndo desistir é eu poder, através deste curso, dar um futuro melhor
pra minha familia. Isso que me leva a ndo desistir (SEBASTIAN).

Ah, eu pensei: eu preciso desse curso, preciso terminar. Porque, assim, a
oportunidade é maior no mercado de trabalho, é melhor pra mim e pra minha
familia, pra uma vida melhor (PROGRESSO).

Desistir? Ta louco? N&o. O pessoal ja pediu meu diploma. Ndo posso perder a
oportunidade de dar um futuro melhor para minha familia (SOCRATES).

O fato de estar estudando o EM integrado com o de curso de Eletrotécnica ja
contribuiu para Socrates manter seu emprego e também se promovido para outra funcéo
considerada superior no plano de carreira da empresa, em que, segundo ele, o trabalho ¢ “mais

tranquilo” e ele “ganha um pouquinho mais”.
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Dalto sente-se motivado a continuar pelo fato de ter percebido que o conhecimento
que tem adquirido por meio do investimento na educagdo escolar ja tem trazido retorno

financeiro:

Estudando agora, desistir jamais. Terminar, porque eu percebi, tipo assim, cada vez
gue eu ganho conhecimento na area de educacdo, tipo assim, meu ganho financeiro
vai s6 aumentando. Tipo assim, quem vé hoje eu assim, pensa que eu nunca assim
fui um cara pobre, que nunca teve nada. Quem olha assim pra mim acha que eu tive
video game quando era crianga, bicicleta. Essas coisas ai. Agora quem olha pra
mim, porque tenho moto e tudo mais, ninguém mais sabe que tudo surgiu a partir do
estudo, busquei conhecimento e fui ganhando dinheiro (DALTO).

Em suma, houve destaque, por varias razdes, na busca pela profissionalizacdo pelo
aumento de escolaridade integrada a profissionalizacdo, para que possam adquirir uma
profissdo ou ter uma profissdo melhor que, em seus imaginarios, se associa ao retorno
financeiro.

Mesmo tendo todos afirmando que o Ensino Médio é importante e que, em varios
casos, fez falta, a busca pela formacgéo profissional e aumento da escolaridade se relaciona
com o desejo de dar continuidade na formacgdo profissional, através de um curso superior,

como diz Chaves:

Meu interesse maior seria até por causa do curso técnico, ndo pelo PROEJA.
Finalidade maior seria do curso técnico. Agora ndo, agora eu estou com outra Vvisdo,
eu preciso até mais terminar o médio e ndo tanto da profissdo. No momento, meu
interesse maior é terminar o médio, porque através disso eu posso ndo s6 esse
curso, mas outros (CHAVES).

Nesse aspecto, 0 PROEJA veio ao encontro de suas necessidades, pois muitos (11
deles), na tentativa de adquirir uma profissdo, buscaram cursos técnicos no Sistema S ou em
escolas da rede privada, conforme mostra 0 quadro a seguir. Todavia, esses cursos nédo

proporcionam o aumento da escolaridade.

Quadro 14 — Cursos Profissionalizantes realizados pelos participantes da pesquisa, que nao
visam o aumento da escolaridade

Estudante | Curso Instituicéo

Narciso NR13 NR10 NR33 (area de elétrica e SENAI
seguranca do trabalho em parte elétrica)

Rodrigo | InstalagGes elétricas - industrial e residencial SENAI

Silvano InstalacGes elétricas - prediais SENAI
Dalto Instalagdes elétricas SENAI
Guga Computacao. Detran e Escola

MOPP (Movimentacdo e Operacdo de | profissionalizante da Rede
Produtos Perigosos) Transporte de passageiros | Privada
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Marcel Mecénica SENAI e IFMT em parceria
Bombeiro hidraulico com o Corpo de Bombeiros
Eletricista e empresa em  que
trabalhava
Chico Auxiliar administrativo Escola profissionalizante da
Informaética rede privada
Fernando | Elétrica residencial e comercial SENAI
Jesuino Rede estruturada de fibra 6tica Empresa privada em que
trabalhava
Magno 08 cursos profissionalizantes — ndo | Empresa em que trabalhava
especificados em parceria com 0 SENAL.
Progresso | Eletricista SENAI

A proposta do PROEJA ¢ voltada para a classe trabalhadora e¢ visa a “formacéao
integral” desses trabalhadores, “proporcionando uma educa¢do basica sélida com vinculo
estreito com a formagdo profissional”. Sendo assim, a formagdo, por sua caracteristica
integrada, deve ‘“compreender o mundo do trabalho” e ndo apenas “resumir-se a ele”
(BRASIL, 2007, p. 35. Grifado no original), possibilitando, inclusive, a continuidade dos
estudos. Conforme seu Documento Base:

Em sintese, a oferta organizada se faz orientada a proporcionar a formacdo de
cidadaos-profissionais capazes de compreender a realidade social, econdmica,
politica, cultural e do mundo do trabalho, para nela inserir-se e atuar de forma ética e
competente, técnica e politicamente, visando a transformacdo da sociedade em

fungdo dos interesses sociais e coletivos, especialmente os da classe trabalhadora
(BRASIL, 2007, p. 35).

O PROEJA foi pensado, entdo, para aléem da formacdo profissional, estritamente
voltada para o desempenho de uma determinada fun¢o no mercado de trabalho. E, antes, uma
possibilidade de munir os individuos de conhecimentos socio-historicos, culturais e politicos,
preparando-os para participarem ativamente em todas as esferas do mundo, inclusive, do
mundo do trabalho. Os trabalhadores-estudantes investigados percebem essa possibilidade e a
valorizam, sendo esse 0 motivo da escolha deste curso, assim como, para a ndo desisténcia
dele.

A profissionalizagdo somada ao aumento da escolaridade representa a possibilidade de
realizacdo de seus sonhos e de seus projetos de vida, como veremos logo adiante. Porém,
sobretudo, significa a possibilidade de aumentar sua renda. A frase de um deles sintetiza a
realidade desses trabalhadores-estudantes: “Hoje em dia, dificuldade pra arrumar emprego

ndo tem ndo, s6 tem para o salario, o salario que ¢ muito baixo” (DALTO).
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5.4.2 Examinando como o Significado da Escolarizacéo e da Profissionalizacio na Idade
Adulta Permeia os Projetos de Vida dos Trabalhadores-estudantes do PROEJA do
IFMT, Campus Cuiaba Octayde

De acordo com Nogueira (1998) o reconhecimento da necessidade da escolarizacéo
tem sido consenso, tanto no &mbito dos individuos como das familias, como condicéo para
ocupar um bom lugar no mundo do trabalho. Todavia, os filhos da classe trabalhadora, muitas
vezes, tem dificuldade de prosseguir a escolarizacdo, pois esta requer investimento de tempo
em longo prazo e sem garantias de um retorno futuro. Um tempo que para o pobre € analogo
ao dinheiro e como este, tem que ser racionado, conforme apregoa Leccardi (2005). Nessa
perspectiva, para que se tenha uma recompensa futura, € necessario adiar as recompensas
imediatas, o que faz com que os projetos de vida dos jovens menos favorecidos sejam
imediatistas, posto que ndo possuem condi¢fes que permitam o adiamento das recompensas
previstas pelo investimento de seu tempo na educacgéo escolar.

A busca por uma profissdo ou uma nova profissdo é latente nas narrativas dos
participantes da pesquisa. Dado que comecou a ser apontado na fala dos entrevistados quando
falam sobre os motivos para a escolarizagdo na idade adulta e é reforcado quando falam de
seus projetos de vida. Como vimos nas categorias anteriores, os trabalhadores-estudantes do
PROEJA do IFMT, Campus Cuiabd Octayde, investigados, em grande maioria, buscam a
profissionalizacdo imediata e/ou o aumento da escolaridade quase sempre com objetivos
relacionados ao emprego e, principalmente, ao incremento da renda.

Ao tracarem o que planejam realizar apds a conclusdo do curso de PROEJA, 0s
participantes da pesquisa o fazem sob cinco tdpicos semanticos, a saber: trabalhar por conta
propria; ingressar em uma empresa; manter o emprego ou melhorar de cargo e/ou a
remuneracao; ingressar em curso superior; e fazer outros cursos profissionalizantes. O quadro

a seguir demonstra seus projetos.

Quadro 15 — Projetos para uma “vida” e um “futuro melhor”
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Marcel

Chico

Carvalho

Fernando

Santos

Sebastian

Jlnior

Régis

Silvano

Guga

Socrates

Jesuino

Narciso

Progresso

Magno

Rodrigo

Drica

Dalto

Julio

Platao

Léo

Milly

X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X| X

Conforme demonstrado no quadro supra, com excecdo de Silvestre, todos os demais

23 trabalhadores-estudantes que participaram da pesquisa planejam continuar a escolarizacao

ingressando em curso superior. Dentre eles, 12 tém o curso superior como foco principal,

conforme dizem, por exemplo:

Vou fazer arquitetura (LEO).

Eu vou ser engenheiro Civil (JUNIOR).

Meu pensamento mesmo é fazer Engenharia Elétrica (SOCRATES).

Meus planos é estudar. [...] Curso Superior, Tecnélogo em Logistica (GUGA).
Tecndlogo em Controle de Obras (PLATAO).

Continuar estudando [...] Tecndlogo ou Engenharia de Automacgao (CHAVES).

Dentre os demais que também almejam ingressar em um curso superior esta Régis

que, ja tendo mudado de profissdo, antes Musico e agora Técnico em Manutencdo de
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Elevadores, tem projeto de crescer na profissdo atual, através de um curso universitario na
area que trabalha e estuda.
Estou com planos de fazer outro curso superior. Mas, eu ndo penso em fazer um
curso por fazer. Eu quero fazer e exercer. Entdo, eu tenho uma visdo de agregar
estudo e empresa, porque a empresa que eu trabalho precisa de Engenheiro

Mecénico, precisa de Engenheiro Eletricista. [...] Crescer na empresa, na profissdo
(REGIS).

Nessa mesma perspectiva, Progresso acredita que com o curso PROEJA-Eletrotécnica
ja ascendeu profissionalmente e pretende continuar nesse caminho:
Terminando, estou pensando futuramente ou fazer um Tecndlogo aqui na escola, ou
fazer Engenharia. E, porque na industria onde eu trabalho precisa. Hoje em dia
importa demais, ndo estar s6 ativo, mas graduacdo fazer um Tecnélogo. J4, a base,
gue é o técnico, ja tenho. J& cresci. Jatotrabalhando numa grande empresa de
multinacional. Tem gente que esta la dentro ja tem um tecn6logo que se aproxima de
vocé na parte automacdo, ai, vocé ja ndo mexe, vocé tem que correr atrds. Tem

equipamento elétrico la que um eletricista, um técnico ndo coloca a mao, SO
tecndlogo (PROGRESSO).

As falas desses trabalhadores-estudantes denotam que a busca pela continuidade na
educacdo escolar estd relacionada com a ascensdo profissional que ela possibilita. Dessa
forma, inferimos que os projetos de vida estdo centrados na profissionalizacdo, que, por sua
vez, implica na necessidade de sempre estudar. Essa necessidade é percebida pelos
investigados e essa percepcdo faz com que delineiem seus projetos de vida da direcdo do
aumento da escolaridade.

A educacdo escolar na idade adulta, via PROEJA, entdo, interferiu nos projetos de
vida dos estudantes, a partir do momento em que estes passaram a valorizar a Educacéo
Bésica, pois antes maior importancia era atribuida ao curso técnico profissionalizante. 1sso
ocorreu devido ao fato de a retomada da educacgéo escolar ter despertado neles o anseio de dar
continuidade aos estudos, o que sera possibilitado pela conclusdo do Ensino Médio.

Os dizeres de alguns participantes da pesquisa enfatizam a importancia da
continuidade da educacéo escolar:

A, tem que ta correndo atras. Essa é a vida, tem que estar correndo atras, sempre
(PROGRESSO).

N&o pode parar (MILLY).

Agora é focar, continuar estudando, se parar fica pra tras (NARCISO).
Tem que correr atras, ndo ficar so6 nesse (MAGNO).

O mercado ndo para, t& sempre exigindo mais conhecimento (SANTOS).
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Essas falas remetem-nos ao que Bauman (2001, 2007) denomina de fluidez da
modernidade liquida. Em que tudo se torna obsoleto rapidamente e € necessario correr para
permanecer no mesmo lugar e longe da lata do lixo. Com relagcdo a escolarizacdo, o autor
salienta a importancia do conhecimento e ndo apenas de diplomas. Para ele, na fluidez da
‘vida liquida’ que se estabeleceu na ‘modernidade liquida’, a necessidade de aquisi¢do de
novos conhecimentos e de atualizacdo daqueles j& adquiridos se faz obrigatoria e emergencial,
devido a rapidez com que produtos e informacGes envelhecem.

Silvestre, o Unico participante da pesquisa que ndo disse que pretende ingressar em
curso superior, tem como projeto futuro conseguir emprego em uma empresa na area de
energia elétrica na qual j& almejava trabalhar h4 algum tempo, mas ndo conseguiu ser
contratado anteriormente pelo fato de ndo ter o EM.

Ano que vem eu quero entrar na empresa “X”. J4 fui até indicado 1&. Um colega
meu, ele trabalha 14, me indicou. SO que eles ndo contratam sem o Ensino Médio e
eu ndo tinha. O técnico também eles querem, s6 que pode fazer depois. Foi 0 caso
dele, desse meu colega. [...] Eu trabalho, t6 trabalhando, ndo falta servico. SO que eu
ndo quero mexer com isso ai mais [pintura de parede]. Eu quero mexer s6 com a

parte de elétrica, me dedicar somente a isso ai. Ai, entrando 14 na “X”, é isso que eu
quero (SILVESTRE).

Os demais participantes da pesquisa, como se pode visualizar no quadro 15, além de
ter o objetivo de ingressar em um curso superior inserido em seus projetos de vida, tem,
juntamente, outras aspiracBes, como ingressar em uma empresa na area de sua formacao;
manter o emprego ou melhorar de cargo e/ou a remuneracdo; trabalhar com conta propria; e
fazer outros cursos profissionalizantes.

Marcel e Santos disseram que além de cursar faculdade, almejam conseguir trabalho
em uma empresa do ramo de eletrotécnica.

Terminando esse curso pretendo passar em “F” (empresa conceituada que atua na

area de eletrotécnica). Depois faculdade. [...] ainda ndo sei o qué, mas vou
(MARCEL).

[...] tentarei encontrar uma empresa me contrate depois do curso. [...] Olha,
encontrar um bom emprego, um bom salario, que eu possa fazer uma
faculdade. Pretendo ainda manter o seguimento do elétrico, Engenharia Elétrica
ou Automacao, procurar uma formacao dentro dessa area mesmo. (SANTOS).

Santos, com histérico de repetidas desisténcias, v& a possibilidade de avancar na
formacéo profissional por meio de curso superior. Para tanto, precisa encontrar um emprego

formal para que, se necessario, arque com as despesas de um curso em faculdade particular.
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Jesuino e Chico disseram tém objetivos relacionados com o emprego, mas também
com o prosseguimento dos estudos. Jesuino pretende conseguir 0 aumento salarial previsto no
plano de carreira da empresa que trabalhar e também reiniciar o curso de superior, se possivel
no proprio IFMT, pois agora se sente mais preparado.

Chico justifica sua vontade de concluir o curso devido ao fato de que acredita que isso
possibilitard a realizacdo de seu real sonho, que é ser professor de Educacdo Fisica e,

inclusive, cursar uma pés-graduacao:

Entdo, tem uma chance de quando eu terminar o Ensino Médio eu entrar como
colaborador 14 na empresa que estou fazendo estagio [...]. Eu sempre tive vontade
mesmo de fazer Educacédo Fisica, depois fazer uma pds em futebol. E minha
vontade, meu sonho na verdade. Dai, eu vou fazer. [..] Esse [curso
Eletrotécnica/PROEJA] é pra poder trabalhar, ter uma profissdo e poder estudar
outro tempo, o salario que eu conseguir pra pagar uma faculdade. [...] Aqui, tem
vantagem, o ensino é bom para 0o ENEM (CHICO).

Dessa forma, ele acredita que a profissionalizacdo que alcancara com a concluséo do
PROEJA-Eletrotécnica contribuira tanto para ele manter-se no emprego, como também ser
promovido e alcancar melhor remuneracdo. Com isso, podera pagar faculdade particular. Da
mesma maneira, cré que o aprendizado adquirido no EM o ajudara a obter bons resultados no
ENEM, o que possibilitaria seu ingresso em uma universidade publica. Dessa forma, suas
expectativas ndo se restringem ao mercado de trabalho, mas flertam com seu projeto de vida.

Magno, além de pretender fazer um curso superior, tem como objetivo trabalhar por

conta propria.

Mas agora, eu td6 com o intuito de... de continuar sozinho, fazer cartdo, fazer... tentar
abrir minha firma, ou ter conhecimento na praca pra ganhar o sustento do dia a
dia. Por enquanto, meu planejamento t& assim. [...] Dai, eu pretendo fazer a
faculdade de Engenharia Elétrica. Tém na UF, mas é integral. Mas, se Deus quiser,
eu faco. Eu td bem confiante que no final do ano vou tirar uma nota boa no ENEM.
Eu tava vendo essa questdo de horario, mas eu... eu trabalho a noite. Dai, fica um
pouco dificil, mas a gente perde 5 anos, mas ganha mais pra frente (MAGNO).

Rodrigo e Sebastian tém, além do plano de ingressar em um curso superior, mais dois
objetivos.

Rodrigo também tem planos de futuro na area profissional e académica.
Profissionalmente, pretende conquistar independéncia e deixar de viajar a trabalho, para isso,
tem planos de montar uma empresa e para isso, almeja se especializar mais na area técnica,
por meio de cursos profissionalizantes oferecidos pelo Sistema S. Na area académica planeja

fazer outros cursos profissionalizantes na area e também um curso superior:
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Eutdquerendo montar alguma coisa para eu trabalhar de autbnomo, montar uma
empresa, prestar servigo. Porque, mesmo porque, eu também quero parar de viajar,
ndo aguento mais essa vida de ficar viajando, ndo da. E dificil estudar. [...]. Vou
fazer elétrica comercial e residencial, elétrica em geral, no caso, elétrica em geral
(cursos profissionalizantes oferecidos pelo Sistema S), ver se a gente consegue esse
objetivo. [...] E também eu quero focar mais em estudo, quero fazer, se Deus quiser,
0 tecnologo aqui, na &rea de Automacéo Industrial (RODRIGO).

Sebastian, apesar de ter declarado que em sua profissdo atual, magarefe, ndo falta
trabalho, devido a escassez de profissionais na area, pretende mudar de profisséo e passar
atuar na area de elétrica. Sebastian, ao narrar sua trajetoria escolar, declarou: “O que mais me
desinteressou eu sabia ler, escrever e ndo tinha mentalidade. Porque, depois que eu aprendi ler
e escrever achei suficiente”. No entanto, apos o retorno a escolarizagéo e tendo vivenciado o
ambiente escolar, vé as possibilidades ter um “bom emprego” ou de “trabalhar por conta
propria”, mas também pretende dar prosseguimento ao estudo através de um curso superior de
tecnologia.

O que me leva a pensar isso [mudar de profissdo, passar a atuar na area de
eletrotécnica] é garantir um salario melhor, ter uma aposentaria melhor também,
porque hoje ndo esta facil com o salario que a gente ganha. Os patrdes s6 querem
explorar a gente, se a gente vai falar de salario ja quer demitir a gente. E a
oportunidade de dar um conforto melhor pra minha familia. Eu posso trabalhar por
conta, se a empresa la puder me oferecer algo melhor. S&o duas possibilidades, ser
contratado na empresa nessa area, ou trabalhar por conta. Porque o salario de
eletrotécnico é bem melhor do que o salario que eu ganho. [...] Quero ser um

profissional. [...] Prefiro trabalhar informal, porque, ai, quem vai fazer o salério
vou ser eu. [...] Eu vou fazer o tecndlogo também (SEBASTIAN).

O desejo de se profissionalizar em outra area é devido a intencdo de alcancar um
salario melhor e deixar de ser “explorado” pelos patrdes. Para isso, em sua Visao, € necessario
tornar-se um “profissional”.

Carvalho e Dalto estabelecem seus projetos de vida pautados nos estudos.

Carvalho ja trabalha na area de eletrotécnica, em uma empresa bem conceituada no
mercado. Concluiu 0 EM com 19 e declara “gostar” de estudar, apesar disso, ficou 08 anos
sem estudar apos o término do EM. Todavia, demonstra agora anseio por “crescer” através do
ingresso em cursos profissionalizantes e da continuidade da educacdo escolar, por meio de
Curso superior:

Ah, meus planos futuros, s6 crescer, terminando aqui, fazer outro. Outros na area de
elétrica. Quero adquirir conhecimento e crescer.

Até porque terminando o eletrotécnico eu quero ja estar, pelo menos, um ano, quero
me especializar na area. Ver se eu fago mais uns cursos de eletrotécnico, que é o
administrador de poténcia, comandos elétricos e eletricidade avancada. Al

terminando esses trés, quero ver se consigo fazer Engenharia Elétrica ou
Automagcdo Industrial. Aqui na escola tem Automagao Industrial. E a noite, da pra
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encarar. J& na UFMT, j& ndo d4, porque l4 € integral. Engenharia Elétrica é integral,
s6 da de um periodo noturno, ja tem como estar fazendo (CARVALHO).

Dalto, por sua vez, que, ao narrar sua trajetoria escolar, disse que “ndo queria saber de
estudar”, preferia “trabalhar” e as “amizades” eram mais interessantes, apds retomar a
escolarizacdo na idade adulta planeja dar continuidade aos estudos, tanto ingressando em um
curso de nivel superior quanto em cursos profissionalizantes. Em suas palavras:

Pretendo estudar na UFMT, ou pagar, vai depender da nota do ENEM, fazer
qualquer curso. Néo tenho objetivo de um curso ndo, s6 fazer um curso que seja a
noite na UFMT esta bom. Fazer um curso superior. Histéria, Geografia, alguma
coisa assim, que seja a noite la. Na area de construgdo é complicado. A pessoa tem
que ter tempo pra estudar. Pretendo também fazer esses cursinhos do SENAI

também que é interessante, 0 negocio é se qualificar quando aparecer a oportunidade
é s6 abracar (DALTO).

Além de serem impulsionados pelo anseio de melhorar a renda, bem como manter-se
no mercado de trabalho e, inclusive, alcancar mobilidade nesse sentido, no processo de
retorno a escola, os participantes da pesquisa tiveram incentivos por parte de amigos
(JUNIOR), colegas de trabalho (DALTO; GUGA; FERNANDO; SOCRATES; SILVESTRE)
e familiares, tais como mée (MILLY), irm4o (PLATAO), esposa (SEBASTIAN), bem como,
por parte das empresas, por meio das chefias (RODRIGO; MAGNO; PROGRESSO) e dos
seus planos de cargos e salarios (CHICO; JESUINO; REGIS).

Nessa perspectiva, semelhante a influéncia sofrida na adolescéncia, Magno também
foi influenciado por colegas, agora no ambiente de trabalho, contudo, a voltar a estudar e a
“tomar gosto” pelo estudo.

[...] Nesse ano, que eu tava trabalhando na “B” e quando trabalhei na “B” fiz alguns
cursos e tomei o0 gosto em estudar de novo. Conheci pessoas que tem estudo e
faz vocé crescer mais, ampliando a sua mente. VVocé anda com quem estuda, hoje

vocé vé, vocé tem um... vocé vai comecando a crescer mais, crescer mais
particularmente (MAGNO).

Além de ter sido influenciado pela convivéncia com os colegas de trabalho, a

administracdo da empresa também exerceu influéncia sobre a mudanga na “mente” de Magno:

Fiz 8 cursos profissionalizantes pela empresa. No comeco, fui, assim, obrigado.
N&o queria de jeito nenhum. Fui obrigado pela empresa, os primeiros, mas depois eu
ja quis. Eu falava assim:—La vem a “M” (gerente de Recursos Humanos da
empresa). Ja vai mandar eu fazer curso de novo. Mas foi indo, fiz um, fiz outro. Dai
a mente da gente comeca a mudar (MAGNO).
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Além do ambiente de trabalho, o ambiente escolar também pode fazer despertar o
“gosto” pelo estudo. O ambiente escolar despertou o interesse de Magno em “saber mais” e

reforgou seu o “gosto” de estudar:

Depois, aqui também [no PROEJA do IFMT], é todo mundo unido, falando de
estudo, do que estd aprendendo. A conversa é outra. A gente vai querendo
continuar, saber mais e toma gosto mesmo. A conversa muda. Ah, nossa... 0
senso da gente muda muito, muito mesmo (MAGNO).

O retorno a educacdo e ao ambiente escolar mudou a percepcao de mundo na medida

em que passou a se sentir capaz de tornar seu “sonho distante” em algo “possivel”:

Eu queria fazer faculdade, era um sonho que eu tinha. Mas, assim, era uma coisa
distante, praticamente impossivel [...] Aqui [no PROEJA do IFMT] assim, vocé vai
conhecendo outras pessoas, vocé vai conversando com outras pessoas € isso vai te
dando um estimulo, assim, de querer crescer. Muda o jeito de ver as coisas, 0
mundo. [...] Ah, muda, assim, antes parecia que era impossivel, agora ndo. Entéo,
assim, quando vocé quer, quando vocé gosta, vocé vé que é capaz, que € possivel
(MILLY).

Progresso também afirma que: “dentro da empresa, eles incentivam a buscar mais
conhecimento” (PROGRESSO).
Nessa mesma direcdo, Dalto conta que foram os colegas de trabalho que o instigaram

a retomar a escolarizagéo:

O pessoal, que foi falando pra mim estudar. —\océ quer ganhar dinheiro? VVocé tem
que estudar. Estudar, capacitacdo, conhecimento, porque vocé ndo vai vender méo
de obra em védo, vocé vai vender conhecimento. Al, a partir dai, eu comecei a estudar
(DALTO).

Situacdo semelhando ocorreu com Sécrates:

Vi meus colegas que comegou a estudar aqui e gostou bastante daqui. Aquilo foi
incentivando.—Bora pra 14, bora, eles falavam.—Ah, cara, ndo tenho tempo pra isso
ndo. Porque, tipo assim, eu moro I4 no Distrito, trabalho o dia inteiro, pra vim aqui
todo dia, fica pesado. Ai, foi indo, eu conversando com os caras 14, eles falando: —
Bora, rapaz. Depois vocé vai ver que depois compensa. Ai, acabou que deu e esse
ano ja termino (SOCRATES).

Junior conta que retomou a educacdo escolar ap0s seu amigo, da igreja, ter “brigado”

com ele e té-lo “xingado”:

Ele falou assim pra mim: — Bora la. Toma vergonha, vocé tem potencial, é
inteligente. Vai estudar, cara. Dai ele me xingou. Ele falou: —Vocé vai fazer e vocé
vai passar. Falei: —N&o vou nem estudar pra essa porcaria. Eu nem ia fazer a
matricula. Ele foi la e me xingou. Pegou meus documentos e fez. Ele fez tudo pra
mim, minha inscri¢do, minha matricula, eu s6 fiz a prova mesmo [...]. Dai, ele falou



247

assim: —Se Vocé parar, vou te dar um pau, vou te quebrar. Toma vergonha, cara
(JUNIOR).

Bourdieu (2007) afirma, nesse sentido, que o meio social exerce influéncia tanto em
relacdo ao nivel da cultura global da familia, assim como no desempenho escolar dos
individuos.

Retomar a escolarizagdo fez com que Léo tracasse objetivo e metas em médio prazo
para seu futuro com relacdo a continuidade dos estudos e isso fez com que ele se mantivesse
motivado a se manter no curso buscando conclui-lo:

Porque quando vocé volta a estudar, vocé comeca a tragcar metas na sua vida. Ah,
vamos supor: daqui a quatro anos, cinco anos, eu quero comecar a fazer uma

faculdade. Ah, daqui, sei 1a, seis, sete anos quero fazer um mestrado. Eu quero
viajar pra algum lugar, entéo, assim, vocé vai tragando suas metas (LEO).

Para Léo, o retorno ao ambiente escolar fez com que passasse ter projetos de futuro.
Ao tracar metas Léo descobre a vontade de adquirir uma profissdo — Arquitetura — e 0 gosto
pelo estudo. Nessa direcdo, parece ter substituido o “ndao aprendo facil” por “[acabei]
gostando e [me] interessando mais por estudar. Tanto € que eu ndo quero mais parar de
estudar tio cedo” (LEO) e, como repetiu por varias vezes em sua narrativa, “quem sabe, mais
pra frente, fazer um mestrado pelo menos. Pois, para ele, tem-se que ter “projeto a longo
prazo” e para se “dar bem, ¢ s6 questdo de tempo”.

Narrativas como as de Magno, Milly e Léo evidenciam que, uma vez reinseridos no
ambiente escolar, o estudo e sua continuidade passa a compor seus projetos de vida.

Nessa perspectiva, ancorando-nos em Leccardi (2005), afirmamos que os estudantes
que antes optaram pelo imediatismo, preferindo as recompensas no presente (“ganhar um
dinheirinho”; “ganhar meu proprio dinheiro pra poder gastar com o que eu quisesse”;
“comprar uma salsicha, uma carcaca de galinha que fosse pra gente comer, ja era
gratificante”; “com os dez reais que ele me pagava eu comprava balinhas”; “correr atras das
minhas coisas”; “namorar, bagungar’) passaram a planejar a vida por um periodo maior,
incluindo cursos superiores em seus projetos de vida e, com isso, adiam o recebimento das
recompensas, pois, conseguem “pensar mais 1a na frente” (MILLY) e passam a crer que para
“se dar bem”, é “so questdo de tempo” (LEO); “que as coisas ndo chegam de uma hora pra
outra, do dia pra noite. Tem que ter objetivo, saber o que quer, continuar. Leva tempo”
(MILLY), mesmo que para isso tenham que abrir mdo de recompensas no presente: “eu
trabalho a noite. Dai, fica um pouco dificil, mas a gente perde 05 anos, mas ganha mais pra
frente” (MAGNO).
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Possivelmente, dois fatores podem estar interferindo na mudanga da longevidade dos
projetos de vida. Um seria a maturidade adquirida com a idade, uma vez que ndo sao mais
criancas ou adolescentes, mas jovens e adultos. Essa maturidade também teria relagdo com a
Vvisao que se tem acerca da distancia entre o futuro e o presente, anteriormente distante e agora
mais préximo. Outro seria o fato de ja estarem recebendo no presente as recompensas, mesmo
que infimas aos nossos olhos, mas que para eles sdo significativas, como ilustra a fala de
Progresso: “a base, que € o técnico, ja tenho. Ja cresci. Jatétrabalhando numa grande empresa
de multinacional”. Nesse sentido, poder trabalhar por conta prépria, seja formalizando uma
empresa ou de maneira informal, ter uma profissdo, poder optar por um trabalho que exija
menor esfor¢o fisico, também representam retorno do investimento em escolarizagdo que
fizeram nos Gltimos anos.

Dessa forma, a percepcdo desse retorno esta recuperando nesses trabalhadores-
estudantes a crenca no futuro e a incerteza acerca do futuro que os aproximou do trabalho e 0s
afastou da escola cede lugar a consciéncia da necessidade de se adquirir o saber escolar.
Todavia, essa conscientizacdo ainda ndo ocorre como sugere Gomes (J.,1997, p. 61): “a
despeito das atuais exigéncias associadas ao mundo do trabalho”, mas em fun¢do dele e nao
por sua importancia na vida pessoal e social, j& que a busca ndo tem priorizado o
conhecimento, mas a formac&o para o trabalho e, em especial, visando a melhoria da renda.

Todavia, percebemos nas falas dos trabalhadores-estudantes do PROEJA do IFMT,
Campus Cuiaba Octayde, que participaram da pesquisa, outras contribuicdes trazidas pela
escolarizacéo e profissionalizacédo propiciada pelo PROEJA, além das percebidas e esperadas

pelos participantes na direcdo do trabalho e/ou emprego e da renda.

54.3 O PROEJA “abriu minha mente”: o entrelacar das trajetorias escolares e
profissionais e 0 PROEJA do IFMT, Campus Cuiaba Octayde

Dentre os 24 trabalhadores-estudantes investigados, apenas 06 concluiram o EF na
idade considerada adequada, ou seja, até 15 anos (Santos, Magno, Milly, Jesuino, Régis e
Carvalho). Porém, nem todos os estudantes investigados interromperam a escolarizacao antes
de concluir a EB. Jesuino, Régis e Carvalho concluiram o EM antes dos 19 anos, conforme
esta previsto na organizacdo do sistema de ensino basico, no entanto, optaram em refazer essa
fase através do PROEJA™®

% Muito embora os cursos de PROEJA sejam cursos educagéo profissional integrada ao EM, sendo uma de suas
metas a elevacéo da escolaridade, a legislagdo ndo proibe quem jé tenha concluido a EB de ingressar nos cursos
da modalidade.
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Dessa forma, 21 alegam ter interrompido a escolarizagdo regular na infancia ou na
adolescéncia, uma ou mais vezes e, quanto ao motivo dessa interrupcdo, usam como
justificativa a prépria falta de interesse ou o fato, de uma vez ingressos no trabalho, ndo terem
conseguido conciliar a atividade laboral com as atividades escolares.

Ao descrever as trajetdrias escolares e profissionais percebemos que ambas se
entrelacam desde a infancia. Muito embora as questdes referentes as trajetorias escolares e
profissionais estivessem dispostas separadamente no questionario aplicado, bem como no
topico guia de entrevista, nas narrativas as trajetdrias se entrelacam e se imbricam de forma
que, em grande parte dos casos, sdo indissocidveis. Em outras situacdes, foi possivel a
narragdo em separado, mas para compreender uma, sempre era necessario recorrer a outra.

Nessas narrativas, notamos muitas similaridades.

Dentre os que alegaram desinteresse, todos, com excec¢édo de Milly, conciliavam escola
e trabalho, sendo que a maioria desde a infancia.

Sao histérias em que o insucesso escolar ocorre devido ao fato de que ainda na
infancia ou inicio da adolescéncia o individuo, que deveria ser apenas estudante, torna-se
também trabalhador.

Sdo similares quanto a fragmentacdo da escolarizacdo e das atividades profissionais,
ou seja, quanto mais fragmentada a trajetoria escolar, maior ¢ a migracdo por atividades
profissionais diferentes.

E similar também a preferéncia pelo trabalho na adolescéncia. Mesmo aqueles que tém
a oportunidade de apenas estudar (como Milly e Chico), optam em trabalhar, mesmo que isso
custe abandonar a escola.

Ha similaridade ainda na busca pela formagéo profissional. Fato que ocorre com todos
0s participantes da pesquisa, tanto é que todos eles estdio em um curso que também é
profissionalizante: 0 PROEJA do IFMT.

Diante do exposto, nota-se que as trajetdrias profissionais e escolares se entrelagam de
forma que uma reflete e/ou resulta na outra.

O envolvimento com o trabalho interfere no sucesso e na continuidade da educacéo
escolar. No caso dos investigados o valor atribuido ao trabalho, assimilado no contexto
familiar, afastou-os da escola, a medida que tornou a escola desinteressante, frente a outras
possibilidades, principalmente, a de obter uma renda, muitas vezes, necessaria para o sustento
da familia ou para compor a renda familiar. Por outro lado, na medida em que se inserem no

mundo do trabalho, ficam presos a trabalhos precarizados e com baixa remuneracgéo, devido a
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pouca escolarizagdo. Com isso, percebem a necessidade de retornarem a escola, tanto a fim de
elevar a escolaridade como de profissionalizarem-se.

Em um circulo paradoxal, o prosseguimento da educacao escolar pode trazer retorno
financeiro, no entanto, para se alcancar maior escolarizacdo é necessario o adiamento do
retorno que ela pode dar. Todavia, para se protelar esse retorno, muitas vezes, essencial para a
subsisténcia dos individuos, é necessario um suporte financeiro, mesmo que minimo.

Entdo, é nesse ponto que se localiza a busca pela profissionalizacdo que pretendem
alcancar por intermédio do curso técnico que integra o PROEJA.

Alcangar uma maior estabilidade financeira, por meio de um curso de formacao
profissional, permite dar continuidade a educacao escolar. Nesse contexto, o trabalho significa
sustentacao da vida e de seus projetos e ndo apenas geracédo da renda.

Nessa perspectiva, 0 PROEJA, além de propiciar o retorno a educacdo escolar
daqueles que a interromperam precocemente na época em que estavam na idade considerada
adequada, ja que se da na modalidade de jovens e adultos, tem para seus participantes outros
significados. Por um lado, significa uma oportunidade de profissionalizacdo temporaria,
devido que inclui um curso profissionalizante. Por outro lado, tendo em vista sua integracao
com a Educacdo Basica, propicia o aumento da escolaridade, que por sua vez, possibilita o
prosseguimento a outros patamares escolares, tais como graduacdo e pos-graduacao, levando-
0s ao alcance de seus projetos e sonhos.

Nos dizeres de participantes da pesquisa, a relacdo do trabalhador com o trabalho
manual e o trabalho mental sofreu modificacdes:

O PROEJA mudou minha visdo. Tanto que agora ndo procuro, assim, trabalho que
sO vai usar o corpo fisico. Antes eu tinha outra visdo. Eu pensava: —Nao sei fazer

nada. VVou fazer isso, aquilo, vou trabalhar pesado mesmo. Agora ndo, agora procuro
coisa melhor (SANTQS).

Santos passa a sentir-se autoconfiante com relagdo sua capacidade profissional. A
certeza de que agora “sabe” o faz sentir-se seguro para buscar trabalhos que vao além da forca
fisica. Nesse mesmo prisma, Silvano alega que antes de ingressar no PROEJA vivia “parado”,
ou seja, limitado a executar trabalhos manuais e com isso seu ganho financeiro também ficava

limitado, ja que outra pessoa “pensava” e ele apenas “executava”.

Abriu minha mente para o mercado de trabalho. Entdo, tem que, eu sei escolher.
Eu vi, eu senti que eu melhorei nessa questdo, porque antes eu vivia parado. — Néo,
VOu procurar sO nessa area, me esforcar, puxar mais. Mas agora ndo, agora ja estou
trabalhando mais com a mente, porque eu chego em uma casa, a pessoa pede pra
fazer isso e aquilo e somente ali ouvindo a pessoa eu ja consigo montar o que é pra
fazer, vou Ia, eu consigo, eu aplico e ja faco. Entdo, antes ndo tinha isso, antes eu
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chegava a pessoa, 0 meu encarregado ele ficava nesse cargo. Al, eu tinha que ir 1a
quebrar. Sé quebrava e a instalacdo, quem montava era ele. Eu arrumava tudo e
ganhava pouco. Ele mandava e eu fazia. Montava tudo pra ele e quem ganhava era
ele. Eu, so servigo. Ele que pensava e eu que executava. E ja agora ndo, eu penso
e ja executo também (SILVANO).

A autoconfianga também ¢ latente na fala de Silvestre. Poder “resolver”, faz com que
ele veja “tudo diferente”:
Acho que a maior foi a minha visdo, que agora vejo tudo diferente. Vejo que
tenho que buscar algo melhor pra mim. N&o preciso ficar naquela mesma coisa.
Sabe, a idade, esse servico meu (de pintor de parede) ja vai ficando pesado. Agora

sei fazer. Posso fazer do meu jeito. N&o preciso, tipo assim, fazer s6 o que
mandam. —Ah, tem fazer? Eu resolvo (SILVESTRE).

A unido do saber pratico com o saber tedrico € o faz com que Narciso se sinta com
outra “mente” apos o PROEJA:
Entdo, tipo assim, eu ja sabia fazer. S6 que agora tenho, tenho ndo, vou ter o
diploma, né? Pego uma casa, faco o projeto, a senhora fica boba de ver. Faco tudo:

passo os fios, a caixa, tudo, tudo. E o camarada paga, porque eu entendo. Entdo,
assim, minha visdo, minha mente agora é outra (NARCISO).

As falas de Santos, Silvano, Silvestre e Narciso nos remetem a Willis (1996). Para o
autor, “a distingdo mental/manual sozinha apresenta um campo fértil para a construgdo de
divisbes naturalistas das capacidades humanas” (p. 162). De acordo com a ideologia
dominante, os trabalhadores mentais tém direito legitimo as condi¢cGes materiais e culturais
superiores, ja que o trabalho mental é tido como mais exigente. Sendo assim, justificam-se as
recompensas mais altas. A recompensa financeira é, obviamente, perseguida pelos
participantes da pesquisa. No entanto, a autoconfianga demonstrada em suas falas, a nosso
ver, os leva mais além, pois a autoestima desses trabalhadores recebe estimulo positivo pelo
fato de saber fazer alguma coisa e, assim, ter escolha, ndo precisando se restringir a realizar o
trabalho “pesado”; fazer o projeto, além de executa-lo; saber tomar decisoes, “resolver”.

A autoconfianga também vai além da esfera do trabalho:

Ah, eu ja tinha, assim, mudado, melhorado. Mas, estudando, aqui, no PROEJA, na
escola, com os companheiros, os professores, tudo. Nossa, aprendendo, a conversa
muda. O nosso senso muda. Vocé ndo quer mais parar. E vai, e quer mais, e

aprende, e sabe, até pra conversar o senso muda. Hoje eu converso mais, sei
conversar. Antes, tinha até medo de falar as coisas (MAGNO).

Ao que indica a fala de Magno, a autoconfianca e autovaloragéo adquirida por meio da

escolarizacdo, via PROEJA, também contribuiu para as relagdes interpessoais.
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No caso de Milly, estar novamente inserida no contexto escolar fez com que sua
autoimagem tivesse sido beneficiada:

Entdo, em questdo do PROEJA, o que faz € abrir portas pra muita gente e abrir a

cabeca. E uma coisa assim, que muda muito sua cabeca, muda o modo de pensar e

VOCcé vem com um pensamento e sai com outro. [...] Ah, faz a gente ndo querer

parar. [...] Quando a gente esta estudando parece que fica mais gente. A gente é
vista com outros olhos (MILLY).

Além de “ndo querer parar”, essa trabalhadora-estudante sente-se mais “gente”, a partir
do momento que se percebe sendo “vista com outros olhos”.

Nesse sentido, ao realizarem um estudo com homens e mulheres trabalhadores fabris,
Mazza, Salles e Camargo (2002, p. 127) constataram que “o relacionamento, tardio e
obrigatorio, dos sujeitos com as praticas escolares, produz mudangas que ultrapassam a
conquista da certificagdo e adentram o campo do ‘pertencimento’ social”. As autoras
salientam que:

guanto ao estudo, esse tem um valor em si atribuido pelos sujeitos. N&o se trata
apenas do diploma que a escola confere, mas do ato de estar estudando enquanto
préatica que tem valor social — ser respeitado, subir para um nivel mais alto —;

decorrente desse, tem um valor subjetivo, de autovaloragdo (MAZZA; SALLES;
CAMARGO, 2002, p. 141).

No caso desses trabalhadores-estudantes que participaram de nossa pesquisa, a
retomada da escolarizacdo na idade adulta, via PROEJA, contribuiu para sua autovaloragéo e
sua autoconfianca, tanto na esfera do trabalho como também no que tange ao pessoal, bem
como da um novo delineamento aos seus projetos de vida.

Diante dos dados que emergiram da pesquisa e expostos nesse trabalho, inferimos que
o “abrir” das “mentes” dos participantes da pesquisa se da devido ao fato que o PROEJA nao
se limita a formacdo profissional estreita para o trabalho simples, com vistas apenas ao
atendimento das demandas imediatas impostas pelo mercado de trabalho regido pelos
detentores do capital. Os cursos da modalidade visam também o aumento da escolaridade.
Ademais, conforme Moura (2006), o PROEJA foi pensado de forma que tornasse possivel
uma educacdo que pudesse conciliar a educacdo escolar e o trabalho, proporcionando nao
somente a elevagdo da escolaridade, mas a ampliacdo de conhecimentos cientificos, culturais,
politicos e humanisticos, de forma que possam ser aplicados tanto no exercicio de uma
profissdo como em todas as esferas da vida humana.

A despeito das contribui¢Ges trazidas pelo PROEJA, que foram evidenciadas nos

dizeres dos participantes da pesquisa — inclusive, “abrindo mentes”, por tratar-se de uma
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proposta diferenciada — o ideal seria que este ndo existisse, pois sua existéncia é a evidéncia
de que o sistema de ensino é falho e excludente. Em seu interior, as desigualdades escolares
reproduzem as desigualdades sociais ao mesmo tempo em que resultam delas. Melhor seria
que as trajetdrias escolares tivessem um percurso continuo e com historias de sucesso no
desempenho escolar. Dessa forma, ndo implicaria em interrupcGes e, consequente, retomada
na idade adulta. A educacéo escolar passaria, entdo, a ser percebida na infancia e adolescéncia
COmMo um processo natural.

Lembrando que o “habitus” — apesar de manter bastante perenidade — ndo € estatico e
acabado, assim, sua reformulacéo é possivel. Como partimos do pressuposto que a educacao
escolar pode modificar o “habitus”, cumpre-nos discorrer acerca de nossas observacgdes nesse
sentido. Esse tema serd abordado em seguida, nas Consideracdes Finais, juntamente com
nossas impressdes e compreensdo sobre 0s achados da pesquisa, bem como nossas reflexdes

acerca da educacao na qual acreditamos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegar as linhas finais deste trabalho de pesquisa, ndo temos a pretensdo de
concluir de maneira grandiloquente, muito menos de dar por encerrada a abordagem do tema,
ja que nosso olhar se transformou, nossa pesquisa tem limitagdes e produziu, ante as diversas
respostas que tentamos oferecer, um nUmero equivalente de outras perguntas. E, para
responder as perguntas suscitadas, seriam necessarios outros estudos, com outros objetivos,
métodos e aporte tedrico. Contudo, cumpre-nos explicitar nossas impressdes e reflexdes
acerca do estudo realizado e seus resultados, bem como propor, ndo uma solucdo, devido a
complexidade do tema, mas formas de enfrentamento, mesmo que pontuais, mas aproveitando
as brechas que se apresentarem dentro da instituicdo em que atuamos e no desempenho do
papel de educador.

Ao longo desta trajetdria nosso olhar adquiriu uma caracteristica pesquisante®, ou
seja, passamos a olhar o trabalhador-estudante com olhos que querem saber mais, pois
compreendé-los e compreender os contextos sociais e politicos em que estiveram imersos
significa compreender uma parte significativa da populagéo brasileira que teve sua trajetéria
escolar interrompida precocemente, sendo que muitos ainda ndo retomaram o processo de
escolarizacdo. Além disso, nem sequer o analfabetismo absoluto foi erradicado, 0 que se tem
tentado desde 1947, com a CEAA, ou seja, h4 setenta anos. Ademais, 0s conhecimentos
apreendidos serdo aplicados em nossa vida e em nossa pratica docente, sempre na busca de

81" & contribuir para que o outro também o seja.

“ser mais

Os dados nao representam por si sO, precisam, portanto, ser interpretados. Nessa
interpretacdo houve um esforgo de nossa parte em nos afastar e em olhar com
“estranhamento” 0S elementos que se multiplicavam em nossa lida. Procuramos ndo imprimir
nossas crengas e sentimentos, mesmo diante das similaridades que as trajetdrias profissionais
e escolares dos participantes da pesquisa apresentam com relacdo a nossa propria historia de
vida. Reconhecemos, porém, que, parafraseando No6voa (2011, p. 56) e mudando o termo
professor para pesquisador: ndo ha como separar 0 pesquisador da pessoa, nem a pessoa do

pesquisador. Ademais, se realizada em outro contexto, se utilizassemos outros métodos e

% Termo que tomamos emprestado de Carlos Rodrigues Branddo (2003). No texto do autor, todavia, o termo
“pesquisante” refere-se a pesquisa ndo participante.

61 «“Ser mais” é um conceito recorrente na obra de Paulo Freire. De acordo com Zitkoski (2016), Freire concebe
“ser mais” como o desafio da libertagdo do oprimido, que busca sua humanizagdo, enquanto ser inconcluso que
é, e que, por meio da tomada de consciéncia de seus condicionamentos e das situagcdes que o oprimem e 0
desumaniza, pode libertar-se, emancipar-se, passando de uma consciéncia ingénua a uma consciéncia critica.
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instrumentos, ou fossem os dados analisados a luz de outras teorias, certamente,
possibilitariam outros resultados.

Tendo em vista que o “habitus” ndo ¢ estatico e acabado, ao contrario, pode ser
reestruturado ao longo de toda a vida, cremos que as relagfes sociais proporcionadas pelo
trabalho e pela educacdo podem modificar os modos de ser e de estar no mundo dos
individuos. Diante disso, para a realizacdo da pesquisa aqui relatada, partimos do pressuposto
de que a educagdo escolar pode modificar o “habitus”, pois este é socialmente construido e
pode modificar-se, reformular-se por meio das mudancas individuais e sociais e, assim,
possibilitar a definicdo de novas posi¢des dos agentes nas estruturas sociais.

Os dados mostram que hd um entrelagamento entre as trajetorias escolares e
profissionais, em alguns casos de forma indissocidavel, que tornou até as narrativas
entrelacadas. Em outras situacdes, foi possivel a narracdo em separado, mas para compreender
uma, sempre era necessario recorrer a outra. Nesse contexto, emergiram similaridades entre as
trajetorias de insucesso e descontinuidade escolares, seja no contexto rural ou no urbano.

Diferentemente de seus pais, 0s participantes da pesquisa tiveram acesso a Educacao
Basica (EB), no entanto, nela ndo permaneceram na idade considerada adequada. Isso indica
que o processo de escolarizacdo ndo é algo natural, que deve ser percorrido continuamente,
sem interrupgdes, ao contrario, “dar um passo a frente” significa um ato de heroismo e uma
fuga das origens.

Nota-se nas narrativas que o “trabalho” provoca a descontinuidade da escolarizacéo,
no entanto, paradoxalmente, esse mesmo “trabalho” também ¢ responsavel pela retomada da
escolarizacdo na idade adulta. Entdo, o que hé de mais interessante no trabalho para a crianca
e 0 adolescente que faz com que deixem a escola? Poderiamos dizer que € a renda: resultado
imediato do trabalho, que muito embora infima, faz muita diferenca na vida da crianca e do
adolescente e também de sua familia. A escola, por outro lado, requer investimento em longo
prazo e, muitas vezes, a familia ndo tem meios financeiros para manter esse investimento, ja
que precisa da participagdo do filho na composicéo da renda familiar. Todavia, alertemo-nos
para algo mais proeminente.

As representacdes da familia e do individuo acerca de si e da valoragdo do trabalho se
mostram significativas no momento de escolha entre trabalho ou estudo. O trabalho possui
alta valoracdo social no imaginario coletivo, enquanto o estudo ainda é tido como nao sendo
para qualquer um. Em outras palavras, e considerando a teoria do “habitus” de Bourdieu, ¢

latente no contexto dos participantes desta pesquisa que o “habitus” do trabalho aparece como
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algo inerente ao ser e sua condi¢do humana, enquanto que, de outro lado, ndo hé o “habitus”
do estudo em sua cultura.

Observamos que houve mudancas no decorrer das trajetorias dos trabalhadores-
estudantes que participaram da pesquisa no que tange ao gosto pelo estudo. Instigados pelas
experiéncias pessoais vivenciadas no ambiente escolar, passaram a atribuir a educagéo escolar
maior valoragéo e, inclusive, a desejar continuar nesse processo. A educacao escolar, entdo,
passa a compor seus projetos de vida, muito embora ainda estejam ligadas a satisfacdo das
necessidades inerentes a sobrevivéncia do ser humano em ambiente urbano, por meio do
emprego e renda. Nesse aspecto, considerando o contexto do mundo do capital em que
vivemos, essa busca tornou-se intrinseca a existéncia humana.

Notadamente, entdo, o desejo de dar continuidade a educacdo escolar e a
profissionalizacdo que os trabalhadores-estudantes que retomaram a escolarizagcdo na idade
adulta apresentam da-se devido a ascensao profissional e econémica que creem que ela possa
proporcionar. Num primeiro momento, chegamos a pensar nesse dado como algo negativo,
tendo em vista que a proposta do PROEJA é a formacdo integral. Todavia, surgiu o
guestionamento: mas ndo seria esse 0 objetivo de todos aqueles que estudam na idade
considerada propria? Entdo, o que ha de negativo no fato de esses jovens e adultos, que ja
assumiram as responsabilidades inerentes a vida adulta, quererem conquistar nessa fase da
vida o que poderiam, por direito, ter alcancado no inicio da juventude: a continuidade da
educacdo escolar e a profissionalizacdo por meio de um curso superior? Nada. H4 menos que
concordemos que a “cultura universitaria” deva continuar sendo privilégio de poucos.

Os dados evidenciam indicios de que a escolarizacdo na idade adulta, 0 que no caso
dos participantes da pesquisa ocorreu por meio do PROEJA, pode modificar o “habitus” no
que tange a educacdo escolar. Nossa afirmacdo pauta-se no fato de os investigados terem
passado a atribuir a escolarizacdo uma nova valoracdo e que a continuidade dos estudos passa
a fazer parte de seus projetos de vida. No entanto, as perguntas a serem feitas s&o:
considerando a desvalorizagdo dos diplomas — cuja valoragdo social e econdémica possuli
relacdo direta com a valoracdo social do individuo que o possui e com sua classe social — a
formacdo profissional integrada a elevacdo da escolaridade, via PROEJA, ou mesmo a
formacéo superior na area tecnologica, almejada por boa parte dos trabalhadores-estudantes
participantes da pesquisa, garantira sua mobilidade, de forma a serem alocados em outra
classe de maior prestigio social? Garantira, ao menos, a elevacdo de Capital Econémico,

conforme almejam?
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Nossa resposta a primeira questdo seria: possivelmente, tendo em vista que esses
individuos conseguiram acesso e permanéncia na EB, mesmo que na idade adulta, e ainda
vislumbram a perspectiva de dar continuidade a educacéo escolar e a profissionalizacdo. No
entanto, essa mobilidade é quase sempre pontual, sem maiores abrangéncias.

Willis (1991) e Moura (2016) discutem a possibilidade de ascensdo social por meio da
escolarizacdo e/ou da profissionalizacdo. Para o primeiro, a promogdo por meio do mérito é
uma falsa promessa individualista da ideologia dominante. Em que a tentativa de muitos e o
sucesso de poucos legitima as desigualdades sociais. Dito de outro modo, alguns poucos
conseguem vencer as barreiras da suposta igualdade de condigdes e ter sucesso, alcangando,
assim, a mobilidade social por meio da educacdo escolar. Essa mobilidade, no entanto, néo
repercute no reconhecimento das desigualdades sociais e escolares, ao contrario, apenas
reforca que todos tém as mesmas oportunidades e que, se fracassam, a responsabilidade é do
individuo, de ninguém mais. Para o segundo, o discurso construido de que quanto mais 0
sujeito se qualifica profissionalmente mais possibilidades ele tem de ascenséo social, faz parte
de uma construcdo ideoldgica para ocultar o processo de dominagdo capitalista e por mais que
existam pessoas altamente qualificadas, nem todas ocupardo o0s espacos socialmente
reconhecidos como “de maior prestigio” (p. 151). Todavia, a despeito de ambos estarem
certos, porém olhando por outro prisma e procurando uma saida desse labirinto, os pobres
ocupam subempregos porque tém pouca escolarizagdo e isso se da pelo fato de serem
subempregados. Sendo assim, manter-se-80 nessa condi¢cdo se ndao buscarem o conhecimento
que a educacéo escolar pode proporcionar.

Apesar de tudo, a escolarizacdo e a profissionalizagdo na idade adulta que o0s
trabalhadores-estudantes que participaram da pesquisa estdo adquirindo no PROEJA podem
leva-los a alcancar trabalho e renda que contribuam para a continuidade de sua escolarizacéo
e formacéo profissional em nivel de ensino superior. Nossa afirmacao baseia-se no fato de o
retorno ao ambiente escolar ter despertado neles o desejo da continuidade, conforme
evidenciado em suas falas, assim como por sua afirmagdo de que ambas, escolarizacdo e
profissionalizacdo, ampliam as possibilidades de trabalho, seja na forma de emprego ou até
mesmo do autoemprego que, também segundo seus dizeres, pode incrementar a renda e
proporcionar ainda maior controle com relacao ao tempo que poderdo investir nos estudos.

Melhorando a renda, terdo a possibilidade de ter e oferecer aos seus descendentes o
acesso aos bens culturais que serd proporcionado pelo Capital Econémico.

Dissemos “possibilidade”, porque, para que sejam adquiridos os bens econémicos, em

sua materialidade, é necessario apenas que se tenha Capital Econdmico, engquanto que a
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apropriacdo do Capital Cultural ja ndo ocorre dessa forma. O Capital Econémico pode dar
acesso ao Capital Cultural institucionalizado, por meio da aquisi¢do dos titulos escolares,
apesar de o valor social e econdémico, tanto em termos de investimento como em relacdo ao
retorno dos titulos, estar vinculado ao grau de dificuldade de acesso a esse titulo e ao valor
social do individuo que o possui. Ja a apropriacdo do Capital Cultural ndo pode ser herdada
ou comprada, nem mesmo em sua forma objetivada, pois, comprar um livro ou uma obra de
arte ndo significa, necessariamente, a apropriacdo simbodlica desses bens. E necessario, antes,
ter Capital Cultural incorporado que viabilize instrumentos e c6digos necessarios a essa
apropriacéo.

Quanto ao “habitus”, esse estd relacionado com os Capitais, principalmente o
Econdmico e o Cultural e, para que seja efetivamente reformulado, necessita de uma mudanca
ideoldgica, o que leva tempo e investimento. Dessa forma, o investimento na continuidade da
educacao escolar que esses jovens e adultos declaram que pretendem fazer é que pode
provocar a mudanga no “habitus” com relacao aos estudos.

Mais da metade dos trabalhadores-estudantes que participaram da pesquisa (13 deles)
ja sdo pais e os demais, possivelmente, o serdo. Sendo assim, e considerando que o “habitus”
pode ser transmitido no convivio familiar, € possivel que as proximas geragdes atribuam uma
maior valoragdo a educacgdo escolar e que a assimilem como um processo natural da vida
humana, assim como tem ocorrido com o trabalho.

A importancia atribuida a educacdo escolar tem sofrido alteragdes ao longo das
décadas no ambito das politicas pablicas, ja que se chegou ao consenso de que & necessario
que todos tenham, no minimo, a Educacdo Bésica. No contexto da sociedade também é
consenso que a escolarizacdo é essencial para viver no mundo moderno. No entanto,
concordamos com Jerusa Gomes (1997) quando afirma que o valor que as pessoas atribuem a
educacdo escolar é proporcional a familiaridade delas com as coisas que dizem respeito a
escola. Certamente, a familiaridade das familias mais pobres com a educacdo escolar é,
historicamente, recente.

A nosso ver, é de suma relevancia a mudanca da valoracdo atribuida a educacao
escolar por parte dos trabalhadores-estudantes investigados. Esse fato indica que essa
valoragao pode ser incorporada ao “habitus” desses atores sociais e ser transmitido para a
proxima geracdo, por meio das relagdes familiares.

Esse processo de transformagdo do ‘“habitus”, todavia, ndo deve ser deixado tdo

somente sob a responsabilidade dos individuos. A escola e a educacdo que ela oferece, bem



259

como as politicas, sejam educacionais, sociais ou econdmicas, também devem assumir o seu
papel.

Nessa direcdo, cremos que ndo havera mudancas enquanto ndo houver sério
investimento nas politicas publicas de educacdo e, inclusive, com ac¢des de convencimento da
populacdo por meio das midias acerca da valorizacdo da educacdo, além da garantia de
acesso, da permanéncia (que ainda ndo foi alcancada) e da qualidade, que nem consegue
entrar em pauta sem que antes haja a universalizacdo das demandas anteriores,
principalmente, no que tange & permanéncia e a continuidade. Nesse sentido, se criangas e
adolescentes sdo empurrados para 0 mercado de trabalho devido a situacdo socioeconémica
da familia, as politicas de permanéncia, entdo, devem estar atreladas a politicas sociais, de
trabalho e de distribuicdo de renda.

Quando um individuo é excluido da educacéo escolar, torna-se vulneravel e propenso
a igual exclusdo dos demais campos sociais, cujo acesso é essencial para viver dignamente,
principalmente, no que tange ao emprego e a renda, pois é sabido que esses elementos dao
acesso a outros bens essenciais como moradia, salde e educacdo. A educacdo pode ser o
ponto chave entre os “estabelecidos” e os “outsiders” (ELIAS; SCOTSON, 2000), sendo que
os outsiders ficam fora do jogo social e relegados a pobreza. Essa pobreza, todavia, ndo se
limita ao Capital Econémico, vai além e fica incrustada no Capital Cultural adquirido nos
processos de socializagdo. Isso faz com que as possibilidades de aprendizagem tornem-se
diferentes mesmo se colocados em igualdade de oportunidades. Situacdo que leva a um
circulo vicioso de fracasso escolar que € passado de uma geracdo para outra.

Em suma, para que mudancas efetivas ocorram, é preciso antes, mudar a sociedade
como um todo, pois “a historia de vida, embora seja singular, ndo é um processo interior
independente da sociedade” (SALLES, 2005, p. 35). Mas, como mudar a sociedade com
vistas a reduzir as desigualdades sociais e escolares se essa € regida pelas politicas publicas
nas diversas areas, que por sua vez, tendem a atender aos interesses do capital e ndo do
trabalhador? Posto que a classe trabalhadora constitui-se em maioria na composi¢cdo da
sociedade, é possivel, entdo, transformar a sociedade por meio da educacao dos trabalhadores
e, consequentemente, realizar uma mudanca ideologica dessa classe?

Nessa perspectiva, entendemos que nenhuma politica € neutra, mas perpassadas por
ideologias da classe dominante, razdo pela qual as politicas ndo provocam mudangas
substanciais na organizacdo social. Por essa mesma razdo, tanto a Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) como a Educacédo Profissional (EP) no Brasil tem sido ofertada por meio de

campanhas e programas pontuais e descontinuos, em contramdo com o fato de que na
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sociedade moderna a educacdo precisa deixar de ser restrita a poucos, devido ao
desenvolvimento tecnoldgico e aos movimentos globais. Nesse aspecto, 0 acesso de todos, em
iguais condicOes, permanéncia e qualidade de aprendizagem, viabilizaria a apreensao do saber
por parte dos trabalhadores (SAVIANI, 2008) e isso seria uma ameaca a hegemonia das
forgas inerentes a sociedade capitalista.

No que tange & educacdo, dois fatores podem surtir efeito positivo e contribuir
sobremaneira para a mudanca das trajetorias individuais e, consequentemente, na sociedade.

Um desses fatores € a continuidade, que é, “pois, uma exigéncia inerente ao trabalho
educativo que deve durar tempo suficiente para produzir um “habitus”, isto é, uma disposi¢ao
duravel” (SAVIANI, 2008, p. 270. Grifo do autor). Em outras palavras, a descontinuidade sob
qualquer prisma, seja via programas descontinuos, seja pela falta de organizacdo e
investimento (tanto por parte de governos como da familia), ou pelo ndo reconhecimento das
desigualdades que resultam no fracasso e no abandono escolar, impedem a incorporacdo de
teorias, tecnologias e praticas sociais que s6 podem ser disseminadas pela educagéo.

Uma possibilidade para alcancar essa continuidade seria a priorizagdo da educacao, o
que poderia ser feito, conforme Saviani (2008), através da criagdo de um sistema de ensino
nacional, com diretrizes e metas claras, visando a formagéo em nivel de cultura geral. Assim
sendo, os individuos seriam preparados para viver e a agir em todas as esferas da vida
humana, seja social, politica e, inclusive, no mundo do trabalho. Esse sistema de ensino seria
(re)estruturado de forma que os que entram em desvantagem possam ser tratados de forma
desigual positivamente, com o intuito de alcancar a equidade.

Aos filhos da classe trabalhadora (ou dos pobres) é imposto um desafio muito maior
que aos filhos das classes mais abastadas. Os pobres comecam tendo que superar as
desvantagens inerentes do Capital Cultural e do Capital Econdmico. Do Capital Cultural
devido ao fato de que sua cultura familiar é diferente da que a escola considera legitima. Com
iSso, enquanto a educacgéo escolar dos mais abastados significa uma ponte, uma continuidade
daquilo que apreendeu no seio familiar, para os pobres significa algo desconhecido, estranho.
Sem a familiaridade com os assuntos da escola e sendo avaliado por sua competéncia e
mérito, o resultado € o fracasso e o retraimento. Essa situacdo faz parecer que os filhos da
classe trabalhadora sdo menos competentes, menos interessados e até menos capazes de
aprender.

Nesse aspecto, Bourdieu (2007) e Dubet (2003) salientam que com a democratizacéo
do acesso a escola, a suposta igualdade do ponto de partida na transicao entre a cultura global

da familia e a cultura escolar, assim como de condi¢Ges de permanéncia, faz com que todos
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sejam tratados com igualdade. Para os autores, isso basta para o aumento das desigualdades
escolares, o que resulta no fracasso e na exclusdo escolar, bem como na manutencdo das
desigualdades sociais e do status quo da classe dominante.

Uma alternativa para resolver ou minimizar a excluséo escolar seria “tratar igualmente
os iguais e desigualmente os desiguais, na medida de sua desigualdade”. Nesse sentido,
defendemos o “principio da discriminag@o positiva”, nos termos de Dubet (2004, p. 545) que
assevera que “para obter mais justiga, seria preciso, portanto, que a escola levasse em conta as
desigualdades reais e procurasse, em certa medida, compensa-las”.

Outro fator refere-se a forma e o foco que se da a educacédo ofertada pelas escolas de
Educacdo Bésica. Nossa proposicdo é que essas instituic@es, inclusive os Institutos Federais
(IFs), cujo Ensino Médio ¢ integrado a Educacdo Profissional, primem pela educacdo para a
vida e ndo apenas a formacdo profissional mercadoldgica. Nessa perspectiva, apresenta-se
como possibilidade a educacao no viés da formacéo integral.

No percurso da historia da EP, a concepcdo de educacdo enfrenta o embate entre duas
vertentes opostas explicitadas, o que pode ser verificado tanto nos textos dos estudiosos do
tema (HOFLING, 2001; LIMA FILHO, 2002; KUENZER, 1997; FRIGOTTO, 2002;
MOURA, 2006), assim como nos documentos oficiais, a saber: de um lado a concepcao
mercadoldgica, voltada para a formacéo técnica, pontual, adestradora, com intuito de atender
aos interesses do capital e de outro lado, a defesa de uma educag¢do emancipadora do ser
humano, com vistas a formacdo integral, tendo como base as teorias de Marx e Gramsci.

O PROEJA, por sua vez, traz em seu Documento Base (BRASIL, 2007) uma proposta
clara de integracdo entre a Educacao Basica, que pressupde a formacédo geral — e nesse quesito
pretende 0 aumento da escolaridade — e a Educacdo Profissional, que visa proporcionar
conhecimentos que levem o trabalhador ao dominio de principios cientificos e tecnoldgicos
que subjazem os processos de trabalho, tendo-o como principio educativo. Dessa forma, a
proposta é a formar “cidaddos-profissionais”, por meio da formacdo integral. Nesse sentido,
comunga com os ideais de Marx e Gramsci, que também foram subsumidos por alguns
autores contemporaneos.

Apesar de sua aparéncia relativamente nova, a defesa de uma escola basica para todos
os cidaddos, que compreenda a formacdo integral e o trabalho produtivo como principio
bésico da educacdo, data da Revolucdo Francesa que, reforcada pela Revolucdo Industrial,
determinou um novo processo de desenvolvimento social e historico. Com efeito, a formacéo
integral insere-se no pensamento pedagogico socialista e se forma no movimento popular pela

democratizacdo do ensino no contexto da disputa com a burguesia, que apés a Revolugédo
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Francesa busca constituir-se como classe hegemdnica e construir a superestrutura para a
sustentacdo do capitalismo.

A expressdo “formacdo integral” inclui um conceito de totalidade e compreende "a
educacdo do homem completo, de todas e cada uma de suas faculdades e dimensdes”, “sem
submeter-se a especializagdo alienante que impde a divisdo do trabalho” (CASTILHO, 2000,
p. 41).

Marx entendia o trabalho como “a atividade vital lucida, [que] diferencia o homem da
atividade vital dos animais” (MARX, 2010, p. 116) e defendia a combinacdo entre trabalho
produtivo e educacdo (MARX; ENGELS, 2011, p. 85). E, a partir dessas concepcOes, nasce a
proposta de formacdo omnilateral do homem e de uma educacdo que contribua para a
superacdo das relacdes de subordinacdo da classe trabalhadora aos interesses da classe
dominante.

Marx e Engels (1992) concebiam as atividades de trabalho e educagdo como
integrantes de um Unico processo, no qual teoria e pratica articulavam-se. Em seus escritos
trazem o termo educacdo politécnica e educacdo tecnoldgica como sindnimo de formacdo
integral, por meio da qual, acreditavam o0s autores, seriam atingidos trés objetivos:
intensificagdo da producdo social, a formacdo de homens plenamente desenvolvidos e a
obtencdo de poderosos meios de transformacdo da sociedade capitalista (MACHADO, L.,
1989). Marx aponta, assim, para uma proposta de formagdo emancipatoria capaz de superar as
injusticas e desigualdades provocadas pelo processo de acumulacao capitalista e da sociedade
de classes.

A perspectiva, entdo, é de que esta formacdo integral leve os trabalhadores ao dominio
cientifico e tecnolégico do novo processo de producdo em curso e propicie as condi¢des para
a construcdo de uma estrutura social na qual os trabalhadores se constituam como classe
dirigente. A combinacéo de trabalho produtivo pago com a educacéo intelectual, os exercicios
corporais e a formagdo politécnica elevard a classe operéria acima dos niveis das classes
burguesa e aristocratica (MARX; ENGELS, 1992). Essa crenca de Marx pautava-se no fato
de gue somente a classe operaria possuia 0s conhecimentos oriundos do exercicio do trabalho
e isso se constituia em uma vantagem em detrimento daqueles que tinham acesso apenas aos
saberes tedricos. Para os trabalhadores, entdo, a formacdo integral permitiria o
aprofundamento de seus saberes (MARX; ENGELS, 2011, p. 140).

Em suma, Marx defendia a educacdo omnilateral e a educacéo integral ou politécnica.
A diferenca entre ambas € que a formacdo omnilateral sé é possivel em uma sistema

socialista, enquanto a educacédo integral ou politécnica seria possivel no sistema capitalista
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vigente e seria, inclusive, uma forma de resisténcia e de luta pela mudanca com vistas a
desalienacdo da sociedade e busca de igualdade social. Nessa mesma direcdo, hd na teoria
gramsciana uma ‘“afirmacdo sobre a sincronia do advento da escola unitaria ¢ da sociedade
unitaria” (NOSELLA; AZEVEDO, 2012, p. 32).

Gramsci, por sua vez, trata a formacdo integral como Escola Unitaria e
“desinteressada”.

A “vida moderna implica num novo entrelagcamento entre ciéncia e trabalho”
(MANACORDA, 1990, p. 65). Nesse sentido, a Escola Unitaria (primaria e média)
“desinteressada” seria composta por um contetido humanistico que equilibra “de modo justo o
desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual” (GRAMSCI, 2004, p. 33). Esse
desenvolvimento poderia ser aplicado tanto para “os estudos posteriores como para a
profissdo”, cujas orientagdes em relagdo as futuras atividades profissionais seriam multiplas,
“sem pré-determinar as escolhas” (MANACORDA, 1990, p. 163-165).

A formagao proporcionada pela Escola Unitéria “desinteressada”, ou seja, ndo voltada
para uma profissionalizacdo diretamente, seria uma mesma escola gratuita e voltada para as
diversas classes sociais. Dessa forma, os filhos das classes menos abastadas estariam na
mesma escola que os das classes mais abastadas e essa forma de organizacdo escolar
promoveria a formacéo integral de todos, sem distingdo da classe.

Pensada nesses termos, a ideia de uma Escola Unitaria pretende superar as divisoes de
classe que separam a sociedade em dois grupos: governantes e governados. Essa superacao
levaria tempo, tendo em vista que significaria o0 desmonte de uma estrutura social posta nos
moldes do capitalismo. Seu método seria a elevacdo cultural dos trabalhadores, para que se
tornassem habeis em formular conceitos, compreender o mundo em que vivem, saber se
orientar, elaborar criticas e participar ativamente da sociedade e da politica. Assim sendo, aos
poucos, seriam identificados espacos passiveis de ampliacdo das conquistas democraticas e da
superacdo de divisdo classista. Logo, uma Escola Unitaria pressupde por fim uma sociedade
também unitaria (NOSELLA; AZEVEDO, 2012).

Para autores contemporaneos, como Ciavatta, (2010), Saviani (2003) e Frigotto (2009)
a ideia de formacédo integral sugere a superacdo do ser humano dividido historicamente pela
divisdo social do trabalho entre a agdo de executar e a agdo de pensar, dirigir ou planejar. O
que se busca como formacdo humana é garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto
trabalhador o direito a uma formacdo completa para a leitura do mundo e para a atuacdo como

cidadao pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica e pondo fim a
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uma disputa permanente entre a formacgédo geral e a formacdo profissional. A politecnia ou
educacdo integral supbe a articulacdo entre o trabalho manual e o intelectual e implica em
uma formacéo que, a partir do proprio trabalho social, desenvolva a compreenséo das bases da
organizacdo do trabalho na sociedade, permitindo que o trabalhador compreenda o seu
funcionamento.

O PROEJA se apresenta como uma possibilidade de formagéo integral, que Marx
defendia como possivel de acontecer em uma sociedade capitalista, inclusive como forma de
transformacdo e mudanca, por meio da desalienacdo da sociedade. Ademais, ha também a
teoria gramsciana “sobre a sincronia do advento da escola unitaria ¢ da sociedade unitaria”
(NOSELLA; AZEVEDO, 2012, p. 32). Portanto, isso deve nos instigar a lutar igualmente por
ambas, mesmo conscientes da dualidade da sociedade, tendo em vista que a sociedade nédo
deixara de ser dual antes de a escola fazé-lo. Portanto, a integragdo entre a preparacdo para o
trabalho e a cultura humanistica, apresenta-se como uma arma na luta contra a dualidade
escolar e social e um ideario que ndo deve ser abandonado por aqueles que defendem uma
sociedade menos desigual. Apesar de as reformas de cunho cultural, intelectual e moral
estarem atreladas a reforma econdmica (GRAMSCI, 2004), a educacdo desempenha papel
primordial em um processo de mudanca, pois, parafraseando Freire (2000, p. 67) a educacgéo
sozinha ndo tem forca para mudar a sociedade, no entanto, sem ela ndo ha possibilidade de
mudanca.

As transformacdes podem comecar no individuo e se expandirem para a sociedade. O
individuo, por sua vez, forma-se e transforma-se em sua trajetoria individual e social, a
medida que as experiéncias formam e transformam seu “habitus”. Assim sendo, a educagéo na
proposta de formagao integral vislumbra a possibilidade de mudanga do “habitus” individual e
social, interferindo em sua maneira de situar-se e colocar-se perante 0 mundo, agindo e
interagindo com e sobre ele.

Dessa forma, o IFMT e, principalmente, n6s, docentes que atuamos no PROEJA,
temos em nossas maos a possibilidade de colocar em pratica os pressupostos do Programa,
que, pela primeira vez na histéria da EP da essa possibilidade, abandonando a formacéo de
mé&o de obra para atender as demandas do mercado de trabalho, através da preparacdo para o
trabalho simples, e priorizando a formacdo para o trabalhno complexo e a formacdo
humanistica para viver e agir no mundo, interferindo nele social, cultural e politicamente,
extinguindo, inclusive, o estigma de serviddo, historicamente, impingido a Educacdo

Profissional.
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E fato que o IFMT ndo tem garantido a permanéncia dos trabalhadores-estudantes no
PROEJA, tendo em vista que as vagas ofertadas sdo para 30 estudantes inicialmente, enquanto
que o numero de concluintes € infimo, conforme podemos verificar nas turmas pesquisadas.
As quatro turmas investigadas foram: 5°, 6° e 7° semestre de PROEJA-Eletrotécnica, nas quais
eram frequentes 08, 08 e 03 estudantes, respectivamente, e 7° semestre de PROEJA-
Edificacbes, com 06 estudantes frequentes. Também ndo foram implantados cursos do
Programa em todos os campi — dos 19 campi, apenas 10 ofertam o PROEJA. Além disso, no
campus pesquisado ndo houve abertura de novas turmas nos ultimos anos. No PROEJA-
Eletrotécnica a Gltima turma de ingressantes foi iniciada em 2013/2 e 0 PROEJA-Edificaces
em 2012/2. Dessa forma, a medida que os ingressos forem concluindo, os cursos estdo sendo
extintos. Ndo temos dados exatos acerca dos quantitativos quanto ao numero de vagas
ofertadas na modalidade PROEJA nos demais campi. No entanto, a julgar pelo campus
pesquisado e pela escassez de editais nesse sentido publicados pela instituico®, arriscamos
em inferir que o IFMT n&o tem cumprido a legislacdo no que tange a esse aspecto. Ademais,
circula na instituicdo discursos que remetem a dispensabilidade dos cursos na modalidade
PROEJA na instituicdo, sob a alegacdo de que os jovens e adultos que deles participam nédo
tém capacidade de acompanhar o nivel de exigéncia dos cursos e da instituigcéo.

O que tem o IFMT de superioridade que faz com que alguns de seus servidores
julguem os trabalhadores-estudantes do PROEJA indignos de seu ensino? Afinal, o que o
PROEJA requer ndo é exatamente aquilo que é objetivo do IFMT, assim como dos demais
IFs: a integracdo entre a formacdao geral e a profissional? N&o seria sua missdo aquela que esta
expressa em sua organizacdo didatica: "Educar para a vida e para o trabalho”?

Como dissemos anteriormente, a pesquisa suscitou perguntas que vao além do que a
investigacdo realizada possa responder. Para tanto, necessitariamos de um novo comeco.
Todavia, em resposta aos discursos de dispensabilidade do PROEJA no IFMT apelamos a
responsabilidade social da instituicdo, tendo em vista tratar-se de uma escola publica e que,
muito embora o PROEJA tenha sido implantado sem prévia discussdo (MOURA, 2006) e o

convencimento para sua implementacdo ocorreu apenas em nivel de repasses financeiros

%2 Em 2015, dos 17 campi que estavam em funcionamento, apenas 06 abriram novas vagas para cursos do
PROEJA, a saber: Alta Floresta (Logistica — 35 vagas); Campo Novo do Parecis, Confresa e Pontes e Lacerda
(Comércio — 35, 40 e 35 vagas, respectivamente); Tangara da Serra (Administracdo — 35 vagas; e Varzea Grande
(Servicos de Condominio — 30 vagas), totalizando naquele ano 210 novas vagas. Em 2016, foi publicado apenas
um edital, ofertando 40 vagas para o Campus de Campo novo do Parecis. Nao localizamos nenhum edital com
objetivo de selecionar estudantes para 0 PROEJA no ano de 2017. Esses dados foram coletados no site oficial do
IFMT, disponivel em: <http://processoseletivo. ifmt.edu.br/conteudo/pagina/editais-pelo-respectivo-ano/>.
Acesso em: 02 maio 2017.
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(STERING, 2015) hé que se considerar sua importancia como politica de educacéo e social.
Caso contrario, o ndo cumprimento do dever do Estado se mantera e o cidaddo continuara a se
sentir culpado pela propria condigdo e continuara vivendo para saldar uma divida que néo é
sua, mas sim, da nagéo.

Na tentativa de subexistir no mundo do trabalho, o trabalhador adulto retoma a
escolarizacdo e resta-lhe a EJA e os cursos profissionalizantes. VVé-se, entdo, diante de uma
encruzilhada. Se por um lado precisa elevar seu conhecimento em nivel de cultura geral, por
outro tem urgéncia em (re)qualificar-se para o trabalho. O PROEJA visa suprir ambas as
necessidades. E, utilizando-nos das palavras de Stering (2015, p. 279) reafirmamos que “o
PROEJA ndo necessita de nada além do cumprimento daquilo que ja se encontra contemplado
na legislagao”.

Como ultima questdo na coleta de dados, perguntamos aos trabalhadores-estudantes
que participaram da pesquisa quais acréscimos e/ou sugestdes gostariam de fazer. A essa
questdo, um deles disse: “Eu queria pedir, se puder colocar ai, professora, pra ndo acabar com
isso, que ndo acabe. Que eu td vendo que ta acabando o PROEJA. Eu s6 queria isso. Porque,
assim, como eu precisei, eu sei que muita gente ai precisa” (RODRIGO). Essa necessidade,
percebida por Rodrigo, pode ser verificada na PNAD (IBGE, 2014), que demonstra que 8,6 %
dos brasileiros com 15 anos ou mais sdo analfabetos plenos, 32% tém EF incompleto e apenas
25,5% tém Ensino Médio. Dito de outro modo, ndo ha davidas acerca de que ha demanda para
0 PROEJA.

Nosso sonho, porém, é que o PROEJA deixe de existir. Entretanto, por ndo ser mais
necessario, pela extincdo da demanda e ndo por negligéncia por parte das politicas de
educacéo e das instituicOes, ou por desinteresse dos agentes que dele participam.

Diante da realidade brasileira, enquanto ndo ocorrerem mudancas significativas na
organizacdo social e/ou, pelo menos, nas politicas publicas no que tange a educacdo e a
distribui¢do de renda, que resultam na formacao do “habitus” inerentes as diferentes classes, o
percurso escolar dos filhos dos trabalhadores continuara sendo descontinuo, e, infelizmente,
serdo necessarias politicas publicas que visem corrigir essa distor¢do e, consequentemente, de
programas como o0 PROEJA. Sendo assim, a manutencdo, ampliacdo e melhoria do PROEJA,
Cujo ensino ocorra na perspectiva da politecnia ou formacao integral e ndo no sentido estreito
de formagdo para atender as demandas do mercado de trabalho, pode contribuir para a
formagao de um novo “habitus” familiar, com vistas a que as proximas geragdes superem a

descontinuidade e que o0 processo de escolarizacdo seja algo natural, no qual a escola tome de



267

volta o lugar que é seu na vida de criangas e adolescentes e que, até entdo, esta sendo ocupado
pelo trabalho.

Para nds, como educadora, fica a reflexdo acerca das palavras de Novoa (2011, p. 49),
e, em parafrase e adaptando o termo crian¢a para individuo, afirmamos: educar é conseguir
que o individuo ultrapasse as fronteiras que, tantas vezes, lhe foram tracadas como destino

pelo nascimento, pela familia ou pela sociedade.
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APENDICE | - MODELO DO QUESTIONARIO

w
‘o
UNESP UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“JULIO DE MESQUITA FILHO”
Instituto de Biociéncias
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo
Campus de Rio Claro - SP

QUESTIONARIO

O questionario abaixo € um dos instrumentos de coleta de dados da pesquisa de
doutorado que estd sendo desenvolvida no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Mato Grosso, pela Professora Maria Helena Moreira Dias Serra, por meio do
Programa de Pés Graduacdo em Educacdo na UNESP - Campus Rio Claro - SP, cujo objetivo
é compreender como 0 processo de escolarizacdo se insere nas histérias de vida de alunos que
retomam a escolarizacdo na idade adulta, buscando para tanto reconstruir as trajetorias
profissionais e escolares de alunos do PROEJA ofertado pelo IFMT — Campus Cuiaba.

1. Seu nome ndo seré divulgado. Sugira um nome (pseuddnimo) pelo qual gostaria de ser
identificado na pesquisa:

2. Nome Completo (verdadeiro):

3. Endereco: Rua/Av: Ne°, Complemento:
Bairro: Cidade: Estado:_
Telefone: e-mail:

4. Idade:

5. Sexo: () Masculino () Feminino

6. Estado Civil: ( )solteiro ( )casado ( )divorciado ( )separado ( )unido estavel
( )vituvo

7. Tem filhos? ( ) sim () ndo. Quantos?
8.Cor: ( )Branca ( )Preta ( )Parda ( )Amarela ( ) Indigena
9. Com quem vocé mora?

10. Qual é a escolaridade:  de seu pai? ) analfabeto

) ensino fundamental incompleto
) ensino fundamental completo

) ensino médio incompleto

) ensino medio completo

) ensino superior

de sua mée? ) analfabeto

) ensino fundamental incompleto
) ensino fundamental completo

) ensino médio incompleto

) ensino medio completo

) ensino superior

(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
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11.Se casado: qual é a escolaridade da esposa ou marido? ( ) ensino fundamental
incompleto

) ensino fundamental completo
) ensino médio incompleto

) ensino médio completo

) ensino superior

~ AN~~~

12. Se tiver filhos: qual é a escolaridades dos filhos?
incompleto

) ensino fundamental

) ensino fundamental completo
) ensino médio incompleto

) ensino médio completo

) ensino superior

—~ N~

13. Qual é sua profissao Atual:

14. Descreva sua trajetoria profissional: com que idade comecou a trabalhar, que empregos
teve, porque saiu de cada um deles, etc.

15. Qual é a profissdo: a. de seus pais?
b. de sua esposa ou marido?
c.de seus irm&os e irméas?

16. Renda mensal pessoal: ) Até 2 Salérios Minimos

) De 2 a 4 Salarios Minimos

) De 4 a 10 Salarios Minimos
) De 10 a 20 Salarios Minimos

) Acima de 20 Salarios Minimos

) De 2 a 04 Salérios Minimos
) De 4 a 10 Saléarios Minimos
) De 10 a 20 Salérios Minimos

(
(
(
(
(
17. Renda mensal familiar: () Até 2 Salarios Minimos
(
(
(
() Acima de 20 Salarios Minimos

18. Quantas pessoas vivem com essa renda?

19. Descreva sua trajetoria escolar:
a. Com quantos anos entrou na escola?

b. Com quantos anos concluiu o Ensino Fundamental?

c.Por que vocé néo continuou estudando?
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d.Que motivos te levaram a voltar a estudar?

e. Por que escolheu 0 PROEJA?

f. Por que escolheu o Curso (Nome do Curso, Ex.: Eletrotécnica)?

20. Que beneficios vocé espera que o PROEJA traga para sua vida pessoal e profissional?

21. Vocé gostaria de fazer algum comentario adicional? Fique a vontade.
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APENDICE Il - TOPICO GUIA DA ENTREVISTA

w

‘o
UNESP UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“JULIO DE MESQUITA FILHO”
Instituto de Biociéncias
Programa de P4s-Graduagédo em Educacao
Campus de Rio Claro - SP

TOPICO GUIA DA ENTREVISTA

O Tépico Guia que segue tem por finalidade nortear a entrevista que visa a producéao
de narrativas orais. A entrevista sera gravada em audio e € um dos instrumentos de coleta de
dados da pesquisa de doutorado que estda sendo desenvolvida no Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso, pela Professora Maria Helena Moreira Dias
Serra, por meio do Programa de P6s Graduagdo em Educacdo na UNESP - Campus Rio Claro
- SP, cujo objetivo € compreender como o processo de escolarizacdo se insere nas historias de
vida de alunos que retomam a escolariza¢do na idade adulta, buscando para tanto reconstruir
as trajetorias profissionais e escolares de alunos do PROEJA ofertado pelo IFMT — Campus
Cuiaba.

Objetivo 1 - Reconstruir as trajetdrias profissionais e escolares de alunos do PROEJA.
Objetivo 3 - Investigar o significado da escolarizacdo tardia em alunos do PROEJA.

1. Convido vocé a contar sua historia. Peco que me conte, com suas palavras, sem pressa, 0S
momentos significativos de sua historia de vida, tudo que achar relevante.

a. Descreva sua trajetoria profissional desde o primeiro emprego até o atual ou até a situacdo
de desemprego.

b. Descreva periodos de desemprego, troca de empregos, etc.

c. Descreva o seu processo de escolarizagdo, desde o primeiro contato com a escola; entrada —
saida — volta, etc; escolarizacdo regular e técnica, cursos extras como inglés e informatica,
etc.

d. Vocé voltou a escola depois de anos longe dela. Conte como foi essa experiéncia.

e. Vocé acredita ser importante ter o ensino médio? Em que sentido é importante?

f. E o curso profissionalizante? Que importancia tem?

g. O que significa a educacéo escolar (escolarizacao) para vocé?

Objetivo 2 - Desvelar as razdes que levam os discentes a ingressarem, permanecerem ou
evadirem do PROEJA.

Agora vamos falar sobre 0 PROEJA: como surgiu em sua vida, se era um projeto seu
fazer um curso profissionalizante, que critérios usou para escolha do curso, inicialmente quais
eram suas expectativas, se essas expectativas foram atendidas, que dificuldades tem
encontrado dentro e fora da sala de aula, pontos positivos e negativos, sugestdes de melhoria.

Se preferir, posso ir elencando as questdes (itens) ao longo de sua fala.
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1.Vocé j& tinha ingressado em algum outro curso de Ensino Médio antes? Se sim, o que
aconteceu? Concluiu? Desistiu? Comente.

2. Era um projeto seu fazer um curso profissionalizante?

3. O PROEJA — como surgiu 0 PROEJA em sua vida?

4. Que critérios vocé usou para a escolha do curso?

5. Quando ingressou no PROEJA, o que esperava do curso?

6. O Curso atendeu as suas expectativas? Em que pontos? Fale sobre isso.
7. O Curso decepcionou? Em que pontos? Fale sobre isso.

8. Quais suas principais dificuldades com relacdo ao PROEJA?

9. Quiais suas principais dificuldades em sala de aula?

8. Cite pontos 3 positivos e 3 negativos do PROEJA?

9. Dé sugestbes de melhoria.

10. Em sua opinido, quais séo as contribuicbes do PROEJA para vocé e para 0s demais
estudantes?

Objetivo 4 - Examinar como o significado da escolarizacéo tardia permeia os projetos de
vida desses alunos.

E acerca de seus projeto de vida, daqui para a frente? Com relacdo a vida escolar e
profissional e se 0 PROEJA teve ou tera alguma influéncia em sua vida e em seus planos para
o futuro.

1. Qual é seu projeto de vida daqui para frente (vida profissional e escolar)?

Para finalizar:
O que mais vocé gostaria de falar, de sua historia, projetos de vida? Qualquer coisa que

queira acrescentar.

Agradecimentos
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APENDICE Il - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - (TCLE)
(Conselho Nacional de Saude, Resolugéo 466/12)

Caro Estudante,

Meu nome é Maria Helena Moreira Dias Serra, RG: 762.857-9 SSP-MT. Sou docente
do IFMT, Campus Bela Vista e aluna do curso de Doutorado em Educacdo da UNESP -
Campus Rio Claro-SP. Minha orientadora é a Professora Doutora Leila Maria Ferreira Salles.

Estou aqui para convida-lo a participar da pesquisa que resultard em minha tese de
doutorado.

A pesquisa que estou realizando visa conhecer melhor os alunos do PROEJA, por meio
de suas historias de vida, de suas trajetorias profissionais e escolares e para que iSso aconteca
preciso de sua colaboracdo, pois sé vocé conhece sua historia e pode conta-la.

Se concordar em participar da pesquisa, serd convidado a responder a um questionario e
faremos também uma entrevista, que sera bem parecida com um bate-papo. Se vocé
concordar, a entrevista sera gravada. Porém, vocé pode nédo aceitar que seja gravada. Nesse
caso, sua vontade serd respeitada. Tanto no caso do questiondrio como da entrevista, seja ela
gravada ou ndo, vocé ficard a vontade, ndo sendo obrigado a responder a nenhuma questdo
que julgar inconveniente.

Cabe informar que sua identidade ndo sera revelada, respeitando sua privacidade. Os
seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo pelas pesquisadoras. Os dados obtidos da sua
participacao serdo utilizados somente para fins cientificos.

Vocé poderd se recusar a participar ou retirar seu consentimento em qualquer fase da
pesquisa, sem penalizacdo alguma e tera direito de pedir esclarecimentos a qualquer
momento, antes e durante a pesquisa. Para isso, poderd entrar em contato com as
pesquisadoras por meio dos enderecos, telefones e e-mails descritos na pagina 02 (dois) deste
Termo. Se necessario, podera também entrar em contato com o Comité de Etica e Pesquisa —
CEP — da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” UNESP — Campus Rio
Claro, pelos telefones (19) 3526-9678 e (19) 3526-9605, ou pelo e-mail: staib@rc.unesp.br.

Ressalto que vocé ndo tera qualquer despesa, nem sera remunerado para ser participante
da pesquisa.

Os riscos da participacdo dessa pesquisa se limitam ao desconforto e/ou
constrangimento relativo as questfes da pesquisa e as narrativas que 0s participantes
fornecerdo a pesquisadora. Para minimizar tais riscos, buscaremos criar um clima agradavel e
amistoso, evitar questBes pessoais e de foro intimo, bem como respeitar as particularidades
dos participantes, lembrando-os, por exemplo, de que sdo livres para falar usando sua prépria
linguagem e da forma que se sentirem mais a vontade.

Se a qualquer momento for identificado algum risco, alguma exposicdo, mudaremos a
forma de descrever os dados, deixaremos de revelar dados que possam prejudica-lo, enfim,
tomaremos as providéncias cabiveis para preservar sua identidade.


mailto:staib@rc.unesp.br
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Se vocé se sentir suficientemente esclarecido sobre essa pesquisa, seus objetivos,
eventuais riscos e beneficios, convido-o a assinar este Termo, elaborado em 02 (duas) vias,
sendo que uma ficard com vocé e outra comigo.

Cuiaba, de de

Assinatura do Pesquisador Responsavel Assinatura do Participante da Pesquisa

Dados sobre a Pesquisa:

Titulo do Projeto: PROEJA no IFMT: trajetdrias profissionais e escolares de alunos do
Campus Cuiaba

Pesquisador Responsavel: Leila Maria Ferreira Salles

Cargo/funcéo: Professora - Orientadora

Instituicdo: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP — Campus
Rio Claro.

Endereco: Rua Vinte e Quatro A, 1515 — Bela Vista — Rio Claro-SP — CEP: 13506-900

Dados para Contato: fone (19) 3526-4100 e-mail: leila@rc.unesp.br

Aluno/Pesquisador: Maria Helena Moreira Dias Serra

Instituicdo: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP — Campus
Rio Claro.

Endereco: Rua 08, quadra 22, casa 16, Residencial Chapéu do Sol, Varzea Grande-MT. CEP:
78156-212.

Dados para Contato: fone (65) 9621-3377  e-mail: mhelenaserra@hotmail.com

Dados sobre o Participante da Pesquisa:
Nome:

Documento de Identidade:

Sexo: Data de Nascimento: / /

Endereco:

Telefone para contato:

E-mail:




APENDICE IV - QUADRO EXPLICATIVO DA COLETA DE DADOS

Quadro Explicativo da Coleta de Dados

Turma / Curso /Semestre Pseuddnimo do Data do Data da
Discente Questionario Entrevista
Silvestre 11/12/2015 11/12/2015
Turma 1 Chaves 09/12/2014 | 11/12/2015
Técnico em Eletrotécnica Marcel 11/12/2015 11/12/2015
50 Semestre Chico 09/12/2014 14/12/2015
Carvalho 09/12/2014 14/12/2015
Fernando 17/02/2015 17/12/2015
Santos 17/12/2015 17/12/2015
Sebastian 15/12/2014 14/12/2015
Turma2 Janior 15/12/2014 | 14/12/2015
Técnico em Eletrotécnica Régis 18/02/2016 18/02/2016
6° Semestre Silvano 17/02/2016 17/02/2016
Guga 15/12/2014 05/02/2016
Socrates 15/12/2014 04/02/2016
Jesuino 15/12/2014 04/02/2016
Narciso 04/02/2016 04/02/2016
Turma 3 Progresso 16/12/2015 14/12/2015
Técnico em Eletrotécnica Magno 02/02/2016 02/02/2016
7° Semestre Rodrigo 02/02/2016 02/02/2016
Drica 09/12/2014 04/02/2016
Turma 4 Dalto 09/12/2014 04/02/2016
Técnico em Edificacdes Julio 04/02/2016 04/02/2016
Platéo 09/12/2014 04/02/2016
7° Semestre _
Léo 17/02/2016 17/02/2016
Milly 09/12/2014 17/02/2016






