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RESUMO

A pesquisa apresenta uma analise da implementacdo do Programa Nacional da
Educacéo Profissional com a Educagéo de Jovens e Adultos — PROEJA, criado através
do Decreto n. 5.840/2006, no Estado de Séao Paulo. O programa, que prevé a formacao
profissional de jovens e adultos simultanea a formacéo escolar, foi implementado nas
trés unidades do Centro de Federal de Educacdo Tecnologica (Cefet) do Estado, ja no
ano seguinte. Em 2008, o Cefet é transformado em Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFSP) e, ap0s trés anos de sua criagdo, passa a contar com 27
campus, em todas as regifes do Estado, os quais, no entanto, sem oferta de vagas
para os cursos Proeja. Antes de analisarmos a implementacao da politica, buscamos
compreender os caminhos percorridos pela Educacao Profissional e pela Educacéo de
Jovens e Adultos, destacando o foco da formacdo, do discurso da educacéo
permanente para a educacdo ao longo da vida e como essas duas modalidades de
ensino se aproximam — ou ndo — ao longo da Histéria. Também procuramos entender
as questdes politicas e sociais que levaram a inclusdo do Proeja na agenda de governo
do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, as mudancas no foco desta modalidade de
ensino e o lugar que a EJA passa a ocupar na sociedade. Analisamos também o
processo de transformacdo do Cefet em Instituto Federal, sua rapida expansao para o
interior do Estado, a importancia dessa “transformacao” para a instituicdo e para a
sociedade como um todo. Finalizando, apresentamos o relato dos gestores da
instituicdo sobre a chegada do Proeja e como foi seu processo de implementagéo,
considerando a fase de expanséao da instituicdo. A metodologia utilizada foi o estudo de
caso, realizado através de levantamento bibliografico, documental e entrevistas com os

principais servidores envolvidos neste processo.

Palavras-chave: Educacao de jovens e adultos. Educacao profissional. PROEJA.
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ABSTRACT

The research presents an analysis of the Program of Professional Education integrated
with the Young and Adult Education — PROEJA"s implementation, created by Decree n.
5840/2006, in the State of Sdo Paulo. The program, which provides vocational training
for young and adults simultaneously to school education, was implemented in three
units of the Federal Center of Technological Education (CEFET) in the state, the
following year. In 2008, the Cefet is transformed into Federal Institute of Education,
Science and Technology (IFSP) which, after three years of its creation, had 27
campuses in all regions of the state, without offering Proeja courses, however. Before
reviewing the policy’s implementation, we seek to understand the paths taken by the
Vocational Education and the Young and Adults Education, highlighting the focus of the
training, the discourse of continuing education until lifelong learning and how these two
modes of teaching approaches - or not - throughout history. We also seek to understand
the political and social issues that led to the inclusion of Proeja on the government’s
agenda of President Luiz Inacio Lula da Silva, changes in the focus of this type of
education and the place the EJA comes to occupy in society. We also analyzed the
transformation of Cefet into Federal Institute, its rapid expansion through the state, the
importance of this "transformation” for the institution and for society as a whole. Finally,
we present a report with the institution’s managers on the arrival of Proeja and how was
its implementation process, considering the institution's expansion phase. The
methodology used was the case study, conducted through literature, documentary and

interviews with key servers involved in this process.

Keywords: Adult and Young Education. Technical Education. PROEJA.
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INTRODUCAO

A preocupacao em entender a implementacéo do Proeja — Programa Nacional
de Integracdo da Educacgdo Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos e Proeja-Fic — Programa Nacional de Integracdo da
Educacao Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de Educacao de Jovens
e Adultos, Formacéao Inicial e Continuada com o Ensino Fundamental, no Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo — IFSP, surge quando se
percebe gque o plano de expansao da rede federal, implementado entre 2006 e 2011, no
Estado de Séo Paulo, contempla o programa de forma diferenciada do ocorrido na
capital e nos campus mais antigos.

De acordo com dados do Relatério de Gestdo 20121, apenas trés campus
ofereciam Proeja — Cubatéo, Sertdozinho e Sdo Paulo, com quatro turmas (informatica
basica, gestdo da qualidade, mecéanica e administracdo — em extincdo). Além destes,
outros quatro campus — Guarulhos, Sertdozinho, Birigui e Salto ofereciam cursos
Proeja-Fic, no total de 668 alunos matriculados.

No caso da implementacdo do Proeja no IFSP, objeto de estudo deste
trabalho, interessa-nos saber:

v/ Como ocorreu a implementacao do Proeja no IFSP?

v/ Como o programa foi inserido dentro da estrutura que se desenhou nos
planos de expanséao, quando o entdo Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Séao
Paulo — CefetSP transforma-se em Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia
de Séo Paulo, em 2008 e passa, no periodo de tempo de quatro anos, de 3 para 27

campus, com uma Unica ReitoriaZ.

1 O Relatdrio de Gestio é um documento elaborado pelo IF e apresentado ao Tribunal de Contas da
Unido, como prestagdo de contas da instituicdo, de acordo com o art. 70 da Constituicdo Federal.

2 Preexistentes: 3 — Campus S&o Paulo, Sertdozinho e Cubatio; de 2003 a 2010: 18 — Campus
Araraquara, Barretos, Birigui, Boituva, Braganca Paulista, Campos do Jord&o, Capivari, Caraguatatuba,
Catanduva, Guarulhos, Itapetininga, Piracicaba, Presidente Epitacio, Salto, Sdo Jodo da Boa Vista, Sao
Roque, Suzano e Votuporanga; de 2011 a 2012: 6 — Avaré, Hortolandia, Matdo, Registro, Sdo Carlos e
S&o José dos Campos. Nesse periodo, havia previsdo de inauguracdo dos campus Campinas e Jacarei,
mas sO6 aconteceu em 2013. Fonte: site: http:/painel.mec.gov.br/academico/mapaSupProf/acao/P.
Acesso em 15 nov. 2014.
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v' A centralizacdo da gestdo do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia no Estado de Sao Paulo, interfere no processo de implementacdo do Proeja
nos novos campus? De que forma?

Nosso objetivo, nesta pesquisa, é buscar identificar se o clima de rejeicdo
sobre a obrigatoriedade da oferta de um curso destinado a um publico alvo
absolutamente distinto daquele historicamente atendido pela instituicdo®, e o processo
de transformacao dos Cefet em Instituto Federal — IF logo apos a publicacéo da lei que
institui o Proeja, acompanhado de uma rapida expansdo, com caracteristica
centralizadora, influenciou a implementacao do Proeja nos campus novos, abertos entre
2006 e 2011.

A importancia da pesquisa justifica-se pelo fato do Proeja ter sido criado
especificamente para ser implementado na rede federal de educacdo tecnoldgica
(embora, posteriormente, tenha sido alterado para a inclusdo das redes municipal,
estadual e sistema “S"#) e néo ter sido adequadamente implementado nos campus que
fizeram parte dos processos de expansdo da rede. Desse modo, destacaremos como
ocorreu 0 processo de expansao do Instituto Federal (antes Cefet) no Estado de Sao
Paulo, entre 2006 e 2011, e de que forma o Proeja foi implementado nos campus que
foram criados, no periodo — 27 ao todo — destacando a mudanca do perfil do publico
atendido pela instituicdo e os impactos que essa mudanca trouxe para uma instituicao
centenaria, com tradicdo na oferta de educacéao profissional.

Para entender como ocorreu o0 processo de implementacdo do Proeja no
CefetSP, é importante destacar o ciclo de politicas e de que forma essas etapas que
envolvem, desde a ideia de uma acdo até sua pratica, sdo determinantes para sua

implementacédo. Para tanto, sdo apresentados e analisados 0s conceitos relacionados

3 Devido & grande procura pelos cursos da rede federal, os alunos s&o selecionados através de provas e
processos seletivos, o que, de certa forma, seleciona o publico alvo. O Proeja, no entanto, prevé ingresso
através de sorteio, deixando as turmas ainda mais heterogéneas do que 0s outros cursos.

4 Termo que define o conjunto de organizacGes das entidades corporativas voltadas para o treinamento
profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica, que além de terem seu home
iniciado com a letra S, tém raizes comuns e caracteristicas organizacionais similares. Fazem parte do
sistema S: Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai); Servico Social do Comércio (Sesc);
Servico Social da Industria (Sesi); e Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac). Existem
ainda os seguintes: Servi¢co Nacional de Aprendizagem Rural (Senar); Servigo Nacional de Aprendizagem
do  Cooperativismo  (Sescoop); e Servico Social de  Transporte  (Sest). Fonte:
http://www12.senado.leg.br/noticias/glossario-legislativo/sistema-s. Acesso em 09 jun. 2015.
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ao ciclo de politicas — definicdo da agenda, formulacdo do problema e implementacéo
do programa.

Os Institutos Federais sédo considerados centros executores das politicas
educacionais em ambito federal. Neste trabalho, destacamos a implementagdo do
Proeja no Instituto Federal de S&o Paulo, com foco na estruturagdo do programa
durante o processo de expansdo da rede no Estado, o que, de acordo com André
(2005, p. 51), justifica-se pela

[...] importancia de delimitar os focos da investigacdo decorre do fato de que
ndo € possivel explorar todos os angulos do fendmeno num tempo
razoavelmente limitado. A selecdo de aspectos mais relevantes e a
determinacé@o do recorte é, pois, crucial para atingir os propésitos do estudo e
uma compreensao da situagdo investigada.

A fim de melhor analisar a situacdo apresentada, optamos pela utilizacdo da
pesquisa qualitativa, cuja fonte direta é o ambiente natural, sendo o pesquisador o
principal instrumento da pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

A pesquisa qualitativa interessa-se mais pelo processo de pesquisa em si do
gue pelos resultados ou produtos finais. As respostas para as questfes que orientam o
trabalho, em uma pesquisa qualitativa, vao sendo dadas a medida que o pesquisador
avanca em suas investigages, que ndo tem ideia exata sobre o resultado (ANDRE,
2005). E esse procedimento de descricdo dos acontecimentos, anélise de documentos
e situacBes vividas durante o processo em estudo é o fator enriquecedor dos estudos
de caso (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Diferentemente das pesquisas quantitativas, que devem possibilitar a
reproducéo exata do experimento para que outro pesquisador, utilizando os mesmos
métodos, atinja os mesmos resultados, a pesquisa em educacédo deve fornecer meios
para que o leitor possa tirar suas proprias conclusbes sobre os resultados

apresentados, através das argumentacdes delineadas no decorrer do texto.

O pesquisador tem, assim, uma certa obrigacdo de apresentar as
interpretacdes diferentes que diferentes grupos ou individuos tém sobre uma
mesma situagcdo e deve fazé-lo de tal forma que possibilite uma variedade de
interpretaces por parte do leitor. Outra exigéncia [...], é a "explicitacdo" dos
métodos e procedimentos usados pelo pesquisador de modo que se 0s proprios
participantes quiserem continuar o estudo saberdo que caminho seguir
(ANDRE, 2005, p. 60).
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Bogdan e Biklen (1994, p. 64) compartilham dessa ideia, quando afirmam que
uma “atitude cientifica” entende de forma bastante ampla a metodologia e as provas
utilizadas. “A investigagéo cientifica implica em um escrutinio empirico e sistematico
gue se baseia em dados. A investigagcao qualitativa preenche estes requisitos [...]".

Todos o0os métodos apresentam vantagens e desvantagens, as quais
dependem da questdo de pesquisa, da possibilidade (ou ndo) do pesquisador intervir
nos acontecimentos e comportamentos investigados, no enfoque dado a pesquisa, se
contemporaneo ou histérico, entre outros. Como o objetivo da pesquisa é analisar a
implementacdo de uma politica publica, optamos pelo estudo de caso, uma das varias
possibilidades de pesquisa em ciéncia social. “[...] Os estudos de caso tém sido
realizados sobre decisdes, programas, processo de implementacdo e mudanca
organizacional”. (YIN, 2010, p. 51).

Para Ludke e André (1986), o estudo de caso parte do interesse do
pesquisador em estudar o que uma situacdo tem de diferente, inica, mesmo que, apos
o estudo, figuem evidenciadas semelhancas com outros casos. Em relacdo a esta
pesquisa, embora ja existam estudos sobre a implementacdo do Proeja nos IF°, chama
a atencao as especificidades da instituicdo localizada no Estado de Sao Paulo, como
por exemplo, a centralizacdo financeira e administrativa da gestdo dos campus, e o fato
do IFSP ser o maior em numero de campus, em relacdo aos outros Estados, sob a
responsabilidade de Unica Reitoria.

Ainda que os métodos de pesquisa possam sobrepor-se, a decisdo sobre um
ou outro dependera das questbes que se pretende responder.

[...] as questbes ‘como’ e ‘por que’ sdo mais explanatdrias e provavelmente
levam ao uso dos estudos de caso [...]. Isso ocorre porque essas questdes

lidam com os vinculos operacionais que necessitam ser tracados ao longo do
tempo, mais do que as meras frequéncias ou incidéncias (YIN, 2010, p.30).

André (2005, p. 33) destaca algumas vantagens do estudo de caso, como a

“[...] possibilidade de fornecer uma visdo profunda e ao mesmo tempo ampla e

5 Ver “A implementagdo do PROEJA como uma politica de inclus&o e expansao : modelo e trajetoria”, de
Eloy Jodo Losso Filho e “A implantagdo do Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional
com a Educacéo Basica na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA) no Instituto Federal
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina : 0 caso do curso técnico de enfermagem : limites
e possibilidades”, de Girlei Schmitz, que analisam a implementacdo do Proeja no IF de Santa Catarina.
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integrada de uma unidade social complexa, composta de multiplas variaveis [...]” e a
capacidade de observar e retratar fatos cotidianos, desde os ciclos das vidas dos
individuos até o estudo de processos administrativos e organizacionais, sem
interferéncia em sua complexidade e dinamica naturais.

Para Yin (2010), o estudo de caso tem sido muito utilizado na analise de fatos
contemporaneos e é realizado praticamente da mesma forma que a pesquisa histérica,
com a inclusdo da observacdo direta dos eventos e a entrevista com pessoas
envolvidas na situacao.

Yin (2010, p. 39) define estudo de caso como “[...] uma investigacdo empirica
gue investiga um fendmeno contemporaneo em profundidade e em seu contexto da
vida real, especialmente quando os limites entre o fenbmeno e o0 contexto ndo sao
claramente evidentes”. Lidke e André (1986) também destacam a importancia de se
compreender o estudo de caso como 0 objeto em seu contexto, interpretando as
situacdes gerais em que se encontram o objeto de estudo.

E importante que o pesquisador esteja sempre atento as novas descobertas,
utilizando o estudo teo6rico com base de observacao para novos elementos que poderao
ser destacados (LUDKE; ANDRE, 1986). A pesquisa em estudo de caso, portanto,

[...] enfrenta a situacéo tecnicamente diferenciada em que existirdo muito mais
variaveis de interesse do que pontos de dados e, como resultado, conta com
mdltiplas fontes de evidéncia, com os dados precisando convergir de maneira
triangular, e como outro resultado beneficia-se do desenvolvimento anterior das

proposic¢fes tedricas para orientar a coleta e a andlise de dados” (YIN, 2010, p.
40).

O estudo de um determinado programa pode revelar variagbes em suas
definicdes, dependendo da perspectiva de cada uma das pessoas envolvidas e, até
mesmo, algumas caracteristicas do programa que ja existissem, antes mesmo de sua
criacdo formal (YIN, 2010). Esses fatores devem ser considerados na elaboracdo do
‘caso’ a ser pesquisado.

Como os estudos de caso séo projetos que abordam eventos em seu contexto
na vida real, é necessario adaptar os procedimentos de coletas de dados aos eventos
gue podem acontecer durante o processo. Nesse sentido, ndo ha controle sobre o que
esta sendo coletado, como o que acontece em laboratoérios, por exemplo. “A evidéncia

do estudo de caso pode vir de seis fontes: documentos, registros em arquivo,
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entrevistas, observacédo direta, observacdo participante e artefatos fisicos” (YIN, 2010,
p. 124) e cada uma delas exige um determinado procedimento de coleta de dados.

Nesta pesquisa, realizamos levantamento documental, bibliografico e
entrevistas com 0s responsaveis pela instituicdo e pela implementacdo do Proeja a
época de sua publicacgéo.

Yin (2010) destaca que os documentos devem ser utilizados cuidadosamente,
pois apresentam parcialidades e ndo devem ser entendidos como registros literais dos
acontecimentos, mas como forma de comprovar e aumentar as evidéncias coletadas
através de outras fontes. Para Ludke e André (1986, p. 38) documentos englobam “[...]
desde leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, roteiros de
programas de radio e televisado até livros, estatisticas e arquivos escolares”.

Outro instrumento de coleta de dados é a entrevista. A esse respeito Lidke e
André (1986) e Yin (2010) afirmam que esta € uma das fontes de informagdo mais
importantes para o estudo de caso. Yin (2010) define-as com sendo “conversas
guiadas”, ou seja, embora a entrevista tenha uma estrutura, as questbes devem ser
apresentadas em tom de conversa, de forma fluida e n&o rigida.

Para que ela realmente tenha o resultado esperado, de acordo com Yin
(2010), ha necessidade de se estabelecer boas questdes, ou seja, é importante que o
pesquisador estabelegca um dialogo com o entrevistado. “A coleta de dados no estudo
de caso obedece a um protocolo formal, mas a informacdo especifica, que pode se
tornar relevante ao estudo de caso, ndo é facilmente previsivel” (YIN, 2010, p. 95).
Durante o processo de entrevista, por exemplo, podem surgir novas duvidas e,
portanto, o pesquisador devera estar apto a procurar novas evidéncias.

O pesquisador deve estar atento, observar e perceber o que esta acontecendo
em volta, entender o contexto através do qual o entrevistado sente 0 mundo. Durante a
analise de documentos, “ouvir” significa tentar perceber o que foi dito nas entrelinhas.
As inferéncias precisam ser comprovadas por outras fontes, mas é importante que o
pesquisador esteja atento a essas informacdes. A coleta de dados ndo é somente o
registro dos dados coletados, mas a interpretacdo que se da a eles, verificando se
existem contradicbes ou fatos que podem ser completados e buscando esses novos
dados (YIN, 2010).

26



Realizamos, neste trabalho, a entrevista semi-estruturada, com perguntas pré-
definidas®, mas que permitiram ao entrevistador acrescentar ou suprimir questées de
acordo com as respostas dos entrevistados.

Para Ludke e André (1986) uma das vantagens da entrevista é que ela
permite que o entrevistador obtenha as informagcdes que deseja de maneira quase que
imediata, pois, como é realizada de individualmente, permite adaptacdes, correcdes e
esclarecimentos imediatos, agilizando a obtencéo de informacgdes. “Outro principio a ser
seguido, para aumentar a confiabilidade da informacé&o no estudo de caso, € manter um
encadeamento de evidéncias. Este principio esta baseado em uma nocdo similar a
utilizada nas investigacfes forenses” (YIN, 2010, p.150, grifos no original). Ou seja, a
redacdo da pesquisa deve permitir que o leitor acompanhe a derivacdo das evidéncias
para identificar o processo percorrido pelo pesquisador, chegando, ou ndo, as mesmas
conclusdes.

Para Yin (2010), ap6s a coleta de dados, é necessaria uma estratégia de
analise adequada que, em sua visdo, pode ser de quatro formas: contar com
proposicdes tedricas; desenvolvimento descritivo do caso; uso de dados qualitativos e
guantitativos; e pensar sobre explicagcbes rivais. Neste trabalho, optamos pelo
desenvolvimento descritivo da situagéo, ou seja, foram descritas as acOes realizadas
antes e apds a publicacdo do Decreto n.° 5.840/20067, procurando buscar uma
sequéncia nas acOes e decisbes tomadas, que leve ao entendimento do processo de
implementac&o do programa na instituicao.

Uma preocupagao comum sobre o estudo de caso seria a falta de base para a
generalizagcdo do estudo. Bogdan e Biklen (1994), definem generalizacdo como a
possibilidade de um estudo particular referir-se a outros locais e sujeitos diferentes e
concordam com Yin (2010, p. 36), ao afirmarem que os estudos de caso séo
generalizaveis as teorias e ndo as popula¢cdes ou universos. Para os autores, o0 estudo

de caso, "[...] como o experimento, ndo representa uma ‘amostragem’ e ao realizar o

6 As questbes estdo em anexo.

" Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 20086, institui, no ambito federal, o Programa Nacional de Integracéo
da Educacéo Profissional com a Educacédo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos -
PROEJA, e d& outras providéncias. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-
2006/2006/decreto/D5840.htm. Acesso em 19 jul. 2014.
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estudo de caso, sua meta serd expandir e generalizar teorias (generalizacao analitica) e
nao enumerar frequéncias (generalizacéo estatistica)”.

André (2005) resume o0s principais pontos em comuns sobre a generalizacao
dos estudos de caso: a generalizacdo em pesquisas qualitativas nao € feita em relagcéo
as leis que se aplicam universalmente, mas em relagdo as conclusdes teoricas e dados
coletados em um estudo, que podem ser aplicaveis a outros e; a descricdo bem
elaborada e embasada teoricamente de um determinado estudo permite a comparacao
ou transferéncia para outras situacBes, através da formulacdo de hipdteses de
situagcdes que podem (ou ndo) acontecer. “Mesmo uma descrigdo de algo particular tem
valor, porque as teorias necessitam de saber explicar todos os acontecimentos”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 66-67).

O ciclo de politicas

A analise de politicas publicas surgiu na década de 1950, intensificando-se na
década de 1970, quando se iniciaram os estudos sobre ciclo de politicas, com o
objetivo de analisar os motivos dos resultados das politicas serem diferentes do
esperado. “[...] As metodologias propostas destacavam a avaliacdo das politicas, por
meio da analise do processo e dos impactos provocados pela implementacédo”
(MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011). Ainda de acordo com estes autores, na
década de 1980 surgem criticas a esses modelos lineares de andlise da politica, com a
indicagao de se “[...] considerar o contexto no qual as politicas sdo formuladas e
implementadas, a analise das politicas de uma perspectiva critica e a necessidade de
entender o processo politico como algo dialético” (MAINARDES; FERREIRA; TELLO,
2011, p. 154).

A partir da década de 1990, de acordo com Mainardes; Ferreira e Tello (2011)
os analistas em politicas apresentam um novo referencial analitico, que parte da ideia
gue a variedade de contextos em que se desenvolve uma politica (Estado, contextos
econdmicos, politicos e sociais, ideologias, valores, entre outros) interfere diretamente
no processo. Sob essa perspectiva a analise do discurso é fundamental. “[...] A énfase

€ colocada no processo de formulacdo das politicas, e politica é entendida como uma
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disputa entre competidores, para definir objetivos em que a linguagem e, mais
especificamente, o discurso, sdo usados tacitamente” (MAINARDES; FERREIRA;
TELLO, 2011, p. 154).

Para Stephen Ball (apud MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011) os textos
das politicas sao elaborados de forma muito complexa, sendo formulados apds
negociacdes dentro do Estado, na qual apenas poucos grupos mais influentes séo
“ouvidos”. Dessa forma, na analise da politica, o pesquisador deve ser capaz de
identificar as ideologias dominantes, os interesses envolvidos e os que efetivamente
tiveram influéncia em seu processo de elaboracéo e aprovacdo. Assim como na andlise
classica de politica, os grupos de interesses, representados pelos discursos
dominantes, terdo mais influéncia que outros.

Inicialmente, de acordo com Mainardes (2006) o ciclo de politicas proposto por
Ball e Bowe tinha como etapas: a) politica proposta, relacionada as intencdes de

representantes do governo e da sociedade civil, locais — arenas — onde as

necessidades emergem; b) politica de fato, sdo os textos legais que definem e dao

forma as politicas que serdo efetivamente implementadas; e c) politica em uso, que se

refere aos discursos e praticas de implementacdo dos que atuam na pratica.

Pouco tempo depois, os autores substituiram a ideia inicial do ciclo de
politicas por outra (policy cycle approach), menos marcada por fases e mais como
processo continuo, de formulacdo e reformulacdo e tem como principais caracteristicas
“[...] o contexto de influéncia, de producdo de texto e o contexto da préatica”
(MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011, p. 157). Esses contextos ndo séo lineares,
nem sequenciais, nem temporais, mas apresentam arenas, lugares e grupos de
interesses, cada qual envolvendo disputas e embates (MAINARDES, 2006).

Na abordagem classica de analise de politica, metodologia que sera utilizada
nesta pesquisa, é definida como um processo (policy process) que se desenvolve em
etapas e abrange decisoes, restricdes, desenvolvimento e resultados, os quais afetarao
nao s6 a politica em curso, mas todas as demais que se seguirdo. Esta divisdo serve
apenas para mostrar 0s elementos que Sao estritamente necessarios e
interdependentes da politica, e ndo se deve analisar cada uma isoladamente do

processo. Na verdade, essa andlise depende mais de uma organizacédo l6gica do que
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do tempo cronoldgico do desenvolvimento das etapas, uma vez que, na prética, elas
podem sobrepor-se, anteceder, retroceder, repetir, antecipar, atrasar, enfim
(VILLANUEVA, 2003).

Para o desenvolvimento da politica € necessaria a existéncia de uma situacao
problema, para cuja modificacdo se elege e efetua um determinado curso de agao, no
sentido desejado, o qual produz certos resultados, mais ou menos diferentes dos
previstos e, consequentemente, obriga a revisar os cursos de acdo escolhidos. E
importante que cada etapa seja estudada considerando as outras, de forma que nao se
perca a visdo do todo (VILLANUEVA, 2003).

A analise da implementacéo do Proeja no IFSP foi realizada através do estudo
do ciclo de politicas baseado em May e Wildavsky (apud VILLANUEVA, 2003), que
envolve: a fixacdo da agenda, analise da questdo, implementacdo, avaliacdo e
terminacdo e também em Kingdon (2011, p. 2-3), o qual define, de maneira
simplificada, o ciclo de politicas (public policy making) como uma série de processos
gue devem incluir, pelo menos: a formacao da agenda, a especificacdo das alternativas
gue devem ser analisadas para a escolha da questdo; a autorizagcdo da escolha,
através de decisdo do Congresso ou do Presidente, e a implementacdo. Ele nado trata
sobre os processos de avaliagdo e terminacéo, os quais também ndo sdo abordados
nesta pesquisa.

O foco desta pesquisa, dentro do ciclo de politicas, é a fase da
implementacdo, mas entendemos ser necessario também compreender o processo de
formacdo da agenda, uma vez que, como sera apresentado adiante, a formacao da

agenda influencia diretamente o processo de implementacéo.

A fixacdo da agenda

Muitos sdo os problemas que surgem na gestdo do Estado, em sua maioria,
ocasionados pelas relacdes estabelecidas entre os cidaddos, as quais levam os
governos a buscar solucgdes e intervir. As relagdes cotidianas entre Estado e sociedade
sdo dinamicas e “[...] tomam formas de problemas e solugcbes, demandas e ofertas,

conflitos e resolucdes, necessidades e satisfagdes” (VILLANUEVA, 2003, p. 23).
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Existe diferenca entre situacdo e problema. Uma situacao cotidiana s6 passa a
ser considerada um problema, que merece atencdo dos governantes, a partir do
momento que a sociedade reconhece como problema social.

Alguns desses problemas chamam a atencdo do governo a ponto de
tornarem-se parte da agenda, tendo destaque na elaboracdo de politicas publicas que
possam soluciona-lo, sendo no todo, pelo menos parcialmente. Pretende-se, nesta
etapa, realizar uma analise sucinta de como um problema torna-se publico e como
chega a ter importancia a ponto de ser incluido na agenda. Considerando que nem
todos os problemas tornam-se publicos e nem todos os problemas publicos chegam a
fazer parte da agenda de um governo, infere-se que a formacdo da agenda € um
processo que envolve disputas.

A formacédo da agenda de governo [...] deixa ver quem sdo os que efetivamente
definem e justificam os problemas publicos, quais grupos e organizacfes tém
efetivamente a forca de transubstanciar questdes sociais em publicas e em
prioridades de governo, quais organismos e responsaveis por tomadas de
decisbes governamentais estdo sempre prontos a atuar frente a demandas de
determinados grupos, qual é o firmamento ideoldgico que outorga valor e
prioridade de assunto publico a quais questdes. Revela, em suma, qual é a

estrutura de poder que domina efetivamente a elaboracdo de uma politica
(VILLANUEVA, 2003, p.27).

No processo de elaboragcédo da agenda € que um governo decide se vai ou nao
intervir em um determinado assunto. E o momento de verificar se a questdo é
constitucional, se realmente cabe alguma acéo, se ha tempo para interferéncia, enfim,
realizar todas as analises que possam indicar se a solugdo € ou nao possivel. O
problema é definido de acordo com sua viabilidade, tipo de alcance e solucdo possivel
(ELDER; COBB, 2003).

Para um determinado assunto entrar na agenda, de acordo com Cobb e Elder
(1971) séo necessarios trés requisitos basicos: que seja de conhecimento de grande
parte da sociedade; que boa parte da populacdo reconheca ser um problema cuja
solugdo merece ter intervencdo ou requeira alguma agao e; que esta acdo seja de
competéncia de alguma autoridade governamental.

A definicdo da agenda € na verdade, um confronto de decisfes e o resultado
gue se apresenta deve ser a aceitacdo coletiva de que existe um problema, e a

sociedade e/ou o0 governo tém que fazer algo. O fato de uma questao ter despertado o
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interesse publico e ter sido entendida como uma questdo de interesse governamental
nao significa, necessariamente, que ela irA entrar na agenda ou mesmo tornar-se
prioridade.

A importancia da formacgao da agenda deve-se a dois fatores: a capacidade de
acdo do Estado € limitada, ou seja, nem todos os problemas publicos poderdo ser
atendidos e; os problemas relativos as politicas publicas sdo definidos e formulados
pela sociedade, cujas acbes dependem também de fatos e valores. Para Wildavsky
(apud Villanueva, 2003) como os problemas séo definicbes humanas, ndo ha resposta
Unica, mas variadas solu¢des. Por esse motivo, 0 que estd em jogo no processo de
formacdo da agenda ndo € somente a selecdo dos problemas, mas também suas
definicbes e possibilidades de solucdes.

A agenda politica pode influenciar a relacdo das pessoas com a sociedade, a
partir do momento que percebem que um determinado problema n&o é individual, mas
uma necessidade social. Na realidade, um problema passa a fazer parte de uma
agenda exatamente quando muitos casos individuais tornam-se problemas publicos.
Como a definicdo das prioridades e formacdo de agendas sdo acOes socialmente
construidas, os participantes desse processo tém um fator muito importante e até
decisivo.

Cobb e Elder (1971) identificam dois tipos de agenda, separacdo feita em
razao do ambito dos problemas propostos:

a) sistémica, publica, constitucional — composta por questdes inerentes a
jurisdicéo da autoridade governamental e reconhecida como merecedora de atencao e
intervencao estatal por parte da comunidade politica. Preocupa-se com questdes mais
abstratas, gerais, globais.

b) institucional, formal, governamental — assuntos que sao considerados
relevantes, por aqueles que tomam as decisbes politicas, constituindo assim, uma
agenda institucional. Tem como caracteristicas ser mais especifica, concreta e limitada,
indicando e definindo problemas pontuais.

Kingdon (2011) também acrescenta a agenda decisoria, a qual inclui assuntos

que efetivamente foram encaminhados para deliberagéo e tomada (ou n&o) de acdes.
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O governo participa da divulgacdo ou retirada de pauta de determinados
assuntos, de acordo com seus interesses e possibilidades através de discursos, meios
de informag&o, organizacdes, lideres, entre outros. Portanto, ndo se comporta somente
ativa ou passivamente, mas intervém efetivamente na vida publica, tentando dar forma
as questdes a luz de suas possibilidades reais de intervencéo (VILLANUEVA, 2003).

A agenda publica da sociedade esta a frente da agenda do governo, cabendo
entdo perguntar qual o critério que ele tem para decidir se vai prestar atencdo a essas
questdes, analisa-las e fazer algo por elas. Cobb e Elder (1971), assim como Kingdon
(apud VILLANUEVA, 2003, p. 37), concordam que o “estabelecimento da agenda formal
do governo é um processo de decisdo que é, na maioria das vezes, incerto e
inconstante”

Embora a agenda sistémica deva abordar os problemas, prioridades e
preocupacOes da sociedade em geral, alguns grupos necessitam de apoio para poder
incluir seus projetos nela, uma vez que a arena politica de formacdo de agenda é um
jogo, mas nem todos entram com as mesmas regras (ELDER; COBB, 2003). Isso se
deve a diferenca de recursos dos grupos interessados em sua formacéo, ou seja,
agueles com maiores recursos e influéncia conseguem contatos dentro do governo, o
gue faz com que sejam ouvidos mais rapidamente. Além da questdo econdmica, outro
fator que influencia a inclusdo de assuntos na agenda sdo grupos numerosos fazendo
as mesmas reivindicagcbes, as quais fazem despertar, no governo, o interesse pelo
assunto em questao.

Para Villanueva (2003), a forca politica daqueles que interferem no processo e
as relacdes politicas e administrativas construidas na relacdo entre eles e o governo
sao os fatores que mais interferem na formacéo da agenda.

A teoria de ciéncia politica apresenta, nesta questdo, uma literatura
interminavel. Enquanto isso, [...] os estudos de politica, complementam a
ciéncia politica com estudos de caso, extrapolacdes, conjecturas, muito
sugestivas para determinar o tipo de peso das rela¢cBes que ocorrem entre as
organizag@es sociais e entre elas e os poderes do estado. Na minha opinido, os
estudos de politicas fornecem duas contribuicdes categéricas e explicativas
importantes na relacdo governo-sociedade: a '"red de cuestiones" e o
"subsistema de politicas" que refinam e qualificam os principais teoremas de

corporativismo, pluralismo e classismo-elitismo sobre a natureza e o
funcionamento do governo (VILLANUEVA, 2003, p. 45, tradug&o nossa).
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Villanueva (2003) define as ‘red de cuestiones’ com organizacOes de experts,
profissionais e grupos de interesses, de diversas areas, com atuacdo tanto na
sociedade como no governo, 0s quais, por terem conhecimento especializado em
determinado assunto tendem a influenciar nas definicbes da agenda e nos desenhos
das politicas. Eles definem os problemas, sdo fonte de informacédo, formadores de
opinido além de escolherem os instrumentos e estabelecerem os critérios e indices de
rendimento.

Na mesma linha, Kingdon (2011) define os formadores de opinido como policy
entrepeneurs, afirmando que eles tém papel fundamental no processo de
convencimento das autoridades e esclarecimento dos cidaddos sobre as solucdes
propostas para a solucdo de determinado problema. Para Walker (apud ELDER; COBB,
2003, p. 86) as “comunidades de profissionais da politica” sdo grupos formados por
profissionais e pessoas ligadas a diversas areas, que se unem em torno da defesa de
um assunto em comum. Cada participante expressa sua opinido sobre a questdo de
acordo com seu ponto de vista, seus conhecimentos, em busca de solu¢des racionais
para os problemas. Esses grupos representam papéis fundamentais na definicdo dos
debates politicos, levando ao publico opinides sobre os problemas especificos. A
medida que o publico se interessa pela questdo, a influéncia desses profissionais
diminui.

Elder e Cobb (2003) afirmam que a influéncia de varios setores da sociedade
pode criar subsistemas de governo ou sub-governos, que participam da elaboracéo da
agenda e podem acabar fragmentando e duplicando os problemas, transformando-os
em questdes menores e, portanto, atrasando a resolucdo do problema central. O
conceito de ‘subsistemas de politicas’ também engloba a participacao de experts em
assuntos publicos que participam da elaboracéo da agenda e da formacéao da politica.

Mas, diferentemente da rede que se comunica e prop0e solugbes sem
considerar o contexto sociopolitico em que esta inserida, 0os subsistemas de politica
buscam acentuar o fato de que o sistema politico €, na verdade, uma série de
subsistemas de politicas. A configuracdo dos subsistemas € bastante variada: uns
estdo sob o controle de poucos dirigentes, mas muito poderosos enquanto em outros, a

relacdo de poder é bem difusa. Os subsistemas de politica tém relacdo com pessoas e
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instituicbes das mais variadas, porém, todos articulados em torno de uma politica
comum (VILLANUEVA, 2003).

A definicdo do problema publico

Depois de um determinado assunto ser qualificado pela sociedade como
relevante e ter sido incluido na agenda de governo, ele passa a ser definido como
problema publico, embora essa relacdo ndo seja linear. As etapas de definicdo de
politicas séo interdependentes, ou seja, um determinado assunto somente entra na
agenda se ja houver uma solucdo possivel ao governo, esteja ela implicita ou explicita
na definicdo do problema (VILLANUEVA, 2003).

Hogwood e Gunn (apud VILLANUEVA, 2003, p. 52, traducédo nossa) definem
problemas como

[...] os processos mediante os quais uma questdo (problema, oportunidade,
tendéncia) j4 aprovada e colocada na agenda da politica publica, é estudada,
explorada, organizada e possivelmente, quantificada pelos interessados, o0s

guais ndo raramente agem sob uma definicdo de autoridade provisoriamente
aceitavel em termos de suas provaveis causas, componentes e consequéncias.

Os problemas passam a fazer parte da agenda de acordo com o que Elder e
Cobb (2003) definem como “oportunidades de escolha”. Normalmente, a agenda dos
governos esta ocupada com compromissos anteriores e com as obrigacGes
permanentes do Estado, dificultando a entrada de novos assuntos. Quando surge uma
oportunidade, os grupos de interesses aproveitam para incluir a questdao, uma vez que
esses momentos S&o raros.

Saber quem € quem na definicho do problema € de grande interesse
administrativo e politico, para verificar o grau de influéncia nas decisdes tomadas —
guem tem influéncia e porqué, se por ter conhecimento profissional ou por ser fonte de
informacdes; ou se basta sua posicdo politica e econdmica. Os governos tém que
ficarem atentos para nao ficarem reféns dessa situacéo, pois isso pode leva-los a ficar a
mercé de poucos grupos politicos, deixando de ouvir as demandas dos cidadaos
(VILLANUEVA, 2003).

35



Para Elder e Cobb (2003) a definicdo de um problema é o ponto central para
seu tratamento posterior, uma vez que quanto mais amplo, maior também seu alcance.

Uma das dificuldades encontradas na solucéo dos problemas é a divergéncia
de opinides entre cidaddos e grupos de interesses, ou seja, 0 que € problema para uns
pode ndo o ser para outros. Nesse ponto, a definicdo de um problema publico deve ser
elaborada de forma que tenha uma definicdo e estrutura aceitaveis por todos, a fim de
gue se chegue a alguma forma de consenso e que essa estrutura permita a acao e
intervencado publica vidveis, com as ferramentas e recursos disponiveis para o governo
(VILLANUEVA, 2003).

Os profissionais da politica tém que propor a conexao entre problema e
solucdo, que seja econdmica e politicamente viavel, a fim de chamar a atencdo dos
dirigentes e conseguir apoios que serdao fundamentais para a insercdo do assunto na
agenda, além de estarem preparados para aproveitar as oportunidades, mesmo que
isso modifique o foco inicial do problema (ELDER; COBB, 2003).

Outra dificuldade é a diferenca entre a solucdo apresentada pelo governo e
aguela pretendida pelos cidadéos. Villanueva (2003) afirma que a relagcdo entre
problema e solucéo € intrinseca, ou seja, sé existe problema porque existe uma solucéo
e a questao é definir qual a melhor resposta utilizar.

Definir uma situagdo como um problema de politicas significa aceitar que tem
solucdo e delimitar suas solucdes possiveis. Se presume ndo somente que se
deve e pode fazer algo, mas que a solucdo possivel é de competéncia das
autoridades do governo. Todas essas suposi¢cdes sdo questionaveis e cada

uma constitui uma prova critica para o éxito das defini¢cdes individuais (ELDER,;
COBB, 2003 p. 93, traducéo nossa).

Na verdade, o que define e gera os problemas publicos sdo as solucbes
apresentadas. Uma situagdo que ndo tem solucdo ndo € um problema, mas um fato
lamentavel da vida. Elder e Cobb (2003), citando Wildavski, afirmam que a formulacéo e
a solucéo do problema fazem parte da mesma hipotese.

Alguns problemas, mesmo complexos, jA se apresentam de forma a
possibilitar uma solugéo. Outros, os mal estruturados, para que ndo gerem caos em
suas solucdes, devem ser reduzidos a problemas menores, cuja solucdo é mais
facilmente visualizada tanto por governantes como por cidadaos. A estrutura complexa

da definicdo de problemas pode levar a construcao de respostas certas para problemas

36



errados, ou ainda, sua dissolugdo em pequenas partes pode agravar o problema como
um todo (VILLANUEVA, 2003).

As solucdes sdo propostas com base na tecnologia disponivel e nos
conhecimentos ‘aceitaveis’, baseados em teorias cientificas e na experiéncia de
especialistas, muitas vezes comparando 0 problema a questdes anteriormente
abordadas em outros locais.

No Brasil, o estabelecimento de consensos e indicacdo de acdes a serem
tomadas pelo Estado tem sido feito através da realizacdo das conferéncias nacionais.
Chilante (2013) classifica-as em deliberativas e normativas. As primeiras com a missao
de estabelecer os consensos, questdes que ja tenham sido amplamente discutidas nas
conferéncias municipais e estaduais, nas quais participam representantes do governo e
da sociedade civil. Ao final das conferéncias sdo elaborados documentos, a serem
enviados para o0 governo, o que as torna com carater normativo, gerando expectativa de
normatizacdes dos assuntos debatidos no processo.

A formacdo e qualificacdo profissional dos trabalhadores e pessoas em
situacdo de vulnerabilidade social, aliada a elevacdo de escolarizagdo, por exemplo,
demanda recorrente de movimentos sociais voltados a educacdo de adultos
trabalhadores concretiza-se na criagdo do Proeja (CHILANTE, 2013), a ser
implementado na estrutura ja existente e solida da Rede de Educacado Profissional e

Tecnologica.

A implementacéo de politica

A implementacéo de politica é a fase do ciclo de politicas que diz respeito a
forma como as politicas pensadas por governantes e tomadores de decisdes chega ao
publico-alvo, efetivamente. Através da analise da implementacdo de uma politica é
possivel identificar as relacdes entre as instituicbes e entre estas e 0s governos, seus
interesses e objetivos, além de compreender as causas do sucesso ou do fracasso de
uma determinada politica.

Normalmente, a ideia que se tem de processo de politica é: o governo elabora

as politicas, diz como executd-la e, posteriormente, funcionarios do governo e o
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aparelho burocratico a executam. Por muito tempo, principalmente por causa da
dicotomia existente entre politica e administracdo publica®, com a ideia de que uma
politica seria perfeitamente implementada se as “regras” fossem seguidas, qualquer
problema que houvesse acabava sendo considerado como irresponsabilidade e
incompeténcia dos funcionérios que ndo souberam realizar as tarefas corretamente.

O estudo da implementacdo de politicas surge quando se percebe que as
decisbes ndo produzem efeito imediato (ELMORE, 2003). No inicio, acreditava-se que,
em muitos casos, o problema central da pouca eficiéncia da politica era mais o
processo de implementacdo do que o desenho da politica em si. Algumas politicas
foram desenhadas com pressa, demonstrando boas intencdes, mas sem objetivos
especificos, dificultando sua implementacao, no entanto, percebeu-se que “...] as mais
nobres intencbes e as mais generosas promessas de reforma social eram derrotadas
no transito das decisbes para as operacdes, na pratica de leis e programas”
(VILLANUEVA, 2003a, p. 26, traducdo nosa). Durante o processo de implementacao,
estudiosos perceberam que surgiam muitas questées, ndo previstas no desenho do
programa ou lei, que atrapalhavam sua implementacéao.

Meter e Horn (2003) definem a implementacdo como as agbes — que
englobam tanto as tarefas mais imediatas e rotineiras como as grandes mudancas
organizacionais — realizadas por individuos ou grupos, sejam publicos ou privados, a
fim de atingir o objetivo previsto na definicdo da politica.

No entanto, ainda de acordo com Meter e Horn (2003), na pratica, pouco se
sabe sobre o processo de implementacdo de politicas, o que pode conduzir a erros de
interpretacdo. Muitas vezes, atribui-se o fracasso aos que elaboraram as politicas, com
a falta de planejamento ou inadequacédo do processo. Acredita-se que apos a definicdo
de uma determinada politica, ela sera colocada em pratica de forma natural, por isso a
falta de estudos sobre implementacdo. Outra hipotese para a falta de estudos seria a
grande importancia que os primeiros estudiosos de politicas publicas deram ao

processo de elaboracao e deciséo, no nivel governamental.

8 4...] segundo a qual, os politicos decidiam e os administradores e empregados publicos executavam as
decisdes” (VILLANUEVA, 2003, p.15).
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A implementacdo € um processo muito complexo e também conflitivo, uma
vez gue, a partir do momento que se inicia, envolve expectativas, poderes em disputa,
cargas de trabalho e decisdes, nem sempre facilmente observaveis e aplicaveis. E na
implementacdo que aparecem os erros de desenho da politica, uma vez que a
realidade onde elas sdo desenvolvidas pode ser diferente daquela idealizada no
momento de sua elaboracdo, gerando alteracfes em seu curso. Estes erros sdo mais
comuns nas politicas sociais, por envolverem problemas e fatores que nem sempre o
governo consegue resolver.

A politica, de acordo com Villanueva (2003a, p. 45, traducdo nossa) pode ser
considerada como uma “declaragdo geral de metas e objetivos”, “declaracdo de
intencdes”, no sentido de pretensdes governamentais. Também pode ser considerada
como “comportamento real”, “a meta e seu real cumprimento”, ou seja, uma declaragao
de resultados.

Entre o inicio das intencdes e a apresentacao dos resultados, o que se define
€ a implementacao.

[...] a politica é a formulacdo de uma hip6tese de relacdo causal entre acdes
humanas (ndo entre uma regra de acontecimentos fixa e universal) e como tal
formula uma relacdo causal ainda por efetivar-se e ainda por comprovar-se se é

efetiva ou simplesmente inexistente (VILLANUEVA, 2003a, p. 45, traducgdo
nossa).

Ela deixa de ser um projeto e passa a ser realmente realizada quando
ocorrem as condi¢des iniciais, o conjunto de acdes que, desencadeado, levard a
politica a efetivar-se. Ou seja, € a transicdo do abstrato — ideia conceitual da politica,
para o concreto — o processo realmente colocado em pratica, do provavel ao realmente
realizado.

Assim como no processo de formacéo da agenda e definicdo do problema, a
implementacdo pode ser influenciada por uma série de fatores, que Villanueva (20032,
p. 49, traducdo nossa) denomina de “a complexidade da cooperagado”, capaz de
modificar as acfes que eram esperadas de uma politica. A grande variedade de
participantes com seus pontos de vista — individuos, organizacdes do governo ou cCivis,

0s grupos de interesses em geral, interferem na execucado da politica, de varias formas
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e com diferentes objetivos, a fim de adapta-los e adequa-los aos meios que cada
instituicdo tem de implementar a politica.

Essa variedade de opinides deve ser transformada em um ponto comum, para
gue o processo de implementacdo possa avancar. Villanueva (2003a) chama de ‘ponto
de decisao’ o processo em que cada participante da agao deixara claro quais sdo suas
opinides, até que se consiga um consenso € se prossiga no processo de
implementacéo. O inicio do Proeja no IFSP, mais precisamente no campus Séo Paulo
(capital), passou por isso:

Nessa primeira turma do PROEJA algumas dificuldades foram encontradas,
como a insatisfacdo de alguns alunos de cursos de nivel superior que
reivindicavam as novas vagas, chegando a ponto de solicitarem uma reunido
com o diretor do campus Sao Paulo para efetivar suas reclamacgdes. [...] O
incidente foi contornado, mas um clima de rejeicdo ao programa ficou evidente,

inclusive por alguns docentes que teciam comentarios discriminatorios
referentes ao programa e seus alunos (ROSTA FILHO, 2010, p. 131).

O inicio do processo de analise de politica deve ser a propria politica, que
estabelece os objetivos e as metas. Para cada tipo de decisédo corresponde uma meta e
um processo de aplicacdo. Sao identificados dois tipos: o tamanho da mudanca
pretendida pela nova politica em relagdo a antiga e, as mudancas necessarias na
organizacdo que ird efetivamente implementa-la. Para Meter e Horn (2003) quanto
menos mudancas forem feitas na estrutura da organizacdo, mais chance a politica tem
de dar certo.

Elmore (2003) afirma que para entender a implementacdo da politica é
necessario conhecer a organizacdo que a implementa, pois as organiza¢des trabalham
de forma a fragmentar os problemas em unidades mais simples, de maneira que
possam ser executaveis. Para ele, ndo ha um padrdo ideal de analise de
implementacéo de politicas, mas ele sugere quatro possibilidades de organizacdo das
instituicdes que poderdo auxiliar na analise da implementacao.

Os modelos séo construgdes abstratas ou tipos ideais, sendo Uteis por causa
das tradicbes analiticas de pesquisa organizacional e por outro lado, pelas
coincidéncias que aparecem na explicacdo dos sentidos de fracasso dos programas
sociais. A aplicacdo dos diferentes modelos nos mesmos fatos pode ajudar a

estabelecer as distingdes entre as diferentes formas de implementagao, nao importando
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se as caracteristicas de cada um existem ou ndo, mas de que forma afetam a
implementacdo. Sao importantes porque cada um apresenta uma explicacdo diferente
sobre os fracassos ou sucessos na implementacao.

Um dos modelos apresentados por ElImore (2003) e que servira de base para
esta pesquisa é o de administracdo de sistemas, cuja principal caracteristica é a

hierarquizacédo dos processos®. Neste modelo, a falha na implementacéo é considerada
ma administracdo, ou seja, quer dizer que as politicas foram bem elaboradas, mas
houve falha na divisdo de tarefas, delegacdo de funcbes e explanacdo dos objetivos
finais desejados. N&o culpa diretamente 0s executores, mas 0S responsaveis pela
divisdo dos processos.

A pesquisa foi realizada através de levantamento bibliografico, documental e
entrevistas. “Em geral, as entrevistas sdo uma fonte essencial de evidéncia do estudo
de caso porgue a maioria delas €é sobre assuntos humanos ou eventos
comportamentais” (YIN, 2010, p. 134). Optou-se, nestre trabalho, pela realizacdo de
entrevistas com o0s gestores que atuaram diretamente na implementacdo do programa,

a fim de compreender seu processo de implementacdo. Séo eles:

Cargo que ocupou no CefetSP/IFSP EpE € EMEISID fE

funcéo?®
Diretor-geral do Centro Federal de Educacéo i
Tecnoldgica de Sao Paulo (CefetSP). 2001-2008
Diretora de Ensino da Unidade/Campus S&o 2001-2014

Paulo (CefetSP/IFSP).

Coordenadora do curso Proeja em Qualidade na 2006-2009
Unidade/Campus Sao Paulo (CefetSP/IFSP).

Fonte: Relatérios de Gestao. Elaborado pela autora.

O recorte temporal, delimitado entre 2006 e 2011, foi estabelecido por

abranger a criacdo do Proeja (entre 2005 e 2006), a criacdo dos Institutos Federais

% Os outros modelos apresentados por Elmore (2003) sdo: modelo do processo burocratico, que
apresenta uma perspectiva sociolégica sobre as organizacdes, a mesma que embasa a pesquisa através
da street-level bureaucracy; modelo de desenvolvimento organizacional, resultado de analises
sociologicas e psicoldgicas, tem relacdo com as diferencas entre as necessidades dos cidadaos e as da
organizacdo; modelo de conflito e negociacdo, estuda a relacéo de grupos com interesses divergentes se
estabelece em torno de uma Unica tarefa e pressupde que os conflitos de opinides individuais sédo a parte
principal das organiza¢bes (ELMORE, 2003).

10 Dados obtidos nos Relatérios de Gestdo de 2006 a 2012 e informagdes fornecidas pelos entrevistados.
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(2008) e o primeiro periodo de expanséao da rede federal no Estado de S&o Paulo, que
passa de 3 para 27 campus em apenas trés anos.

No primeiro capitulo é apresentado um breve historico dos caminhos
percorridos pela Educacéo Profissional — EP e pela Educagao de Jovens e Adultos —
EJA, destacando o foco da formacado, do discurso da educacdo permanente para a
educacao ao longo da vida e como essas duas modalidades de ensino se aproximam —
ou ndo — ao longo da Histéria. Foram utilizados como referenciais tedricos os autores:
Cunha (2005); Oliveira, C (2003); Nofuentes (2009); Vieira (2007), Chilante (2013);
Kuenzer (1997), Manfredi (2002), Haddad e Di Pierro (2000), Braverman (1987), entre
outros.

No capitulo 2 discute-se as questbes politicas e sociais que levaram a
inclusdo do Proeja na agenda de governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva. Sdo
também tratadas as mudangas no foco desta modalidade de ensino e o lugar que a EJA
passa a ocupar na sociedade. Nesta parte, as principais referéncias consultadas foram:
Saviani (2011); Jeffrey et. al (2011), Leite (2013); Machado (2009); Dombosco e Leite
(2010), Paiva (2013), Chilante (2013), Rummert (2007), entre outros.

No terceiro capitulo, é apresentado o processo de transformacéo do Cefet em
Instituto Federal, sua rapida expansao para o interior do Estado, a importancia dessa
“transformacao” para a instituicdo e para a sociedade como um todo. Serdo
apresentados também o0s conceitos de desconcentragdo e descentralizacao,
procurando identificar se ha relacdo com a implementacéo do programa. O referencial
tedrico é formado, principalmente, por Braverman (1987), Saviani (2003), Ortigara e
Ganzeli (2013), Ciavatta (2010), Azevedo (2004), Pacheco (2011), Casassus (1995),
entre outros.

Finalizando, o quarto capitulo traz o relato dos gestores da instituicdo sobre a
chegada do Proeja e como foi o processo inicial de implementacdo do programa,
considerando que a instituicdo estava em fase de expansdo. A apresentacdo é feita
através de analise de entrevistas realizadas com os trés gestores mais diretamente
envolvidos no processo. S&o autores consultados neste capitulo: Paiva (2013),
Querubin (2008), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), Colebatch (2009), Oliveira (2009),
Leite (2013), entre outros.
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1. TRAJETORIA DA INTEGRACAO ENTRE EDUCACAO PROFISSIONAL E
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL, DO INiCIO DO SECULO XX
AOS ANOS 2000.

Este primeiro capitulo traz uma breve descricdo historica sobre a educacéo
profissional e a educacéo de jovens e adultos no Brasil, seus encontros e desencontros,
buscando compreender como (ou se) houve integracéo/articulacdo entre as areas e a
relacdo com os conceitos de educagao permanente e educacdo ao longo da vida

amplamente utilizados a partir da segunda metade do século XX.

1.1 Educacao profissional e educacdo de adultos: do inicio do século XX a década de
1930

Historicamente, o conhecimento sempre foi reservado a elite: filosofos, sabios,
religiosos. Saviani (2003) destaca que a escola, na Grécia escravista, era um local
ligado ao Ocio, ao lazer, destinada ao desenvolvimento intelectual, restrita, portanto, a
poucas pessoas. Na Europa, o inicio dos processos educativos e a responsabilidade da
educacdo sendo assumida pelo estado e ndo mais pela Igreja € marcada pela
diferenciacdo dos projetos de educacdo. Um dos pesquisadores da época, Filangieri
(1780, p. 740, citado por MANACORDA 1992, p. 247) traz a ideia que prevalece na
Europa do século XVII, de universalizacdo da educacao, mas de formas diferentes:

Mas para ser universal, ndo deve ser uniforme. Eu divido inicialmente o povo
em duas classes: na primeira situo todos aqueles que servem ou poderiam
servir a sociedade com os bracos, na segunda, aqueles que a servem ou

poderiam servi-la com seus talentos (FILANGIERI, 1780, apud MANACORDA,
1992, p. 247)

Existe ha muito tempo a diferenca entre formacdao intelectual e formacao para
o trabalho. No Brasil, o trabalho manual sempre foi discriminado, principalmente por ser
relacionado a escraviddo, que dominou o Pais por mais de trezentos anos. Funcdes

como as de carpinteiro, pedreiro, ferreiro, e outras tantas, nos mais variados oficios e
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servigcos manuais sempre foram desempenhadas por escravos, o que fez com que 0s
homens livres ndo se interessassem por elas (CUNHA, 2005).

Com o inicio do periodo republicano, a facilidade de comércio, 0 emprego em
pequenas fabricas e nos servicos publicos e domésticos fez com que muitos
trabalhadores trocassem a producédo agricola pela produgéo industrial.

A necessidade de ampliar a forca de trabalho fez com que fossem criadas
"Casas de Educandos Artifices”, em dez provincias, entre os anos de 1840 a 1865.
Estas casas adotaram o modelo militar como modelo de ensino, desde as regras rigidas
e a hierarquia até os oficios que seriam ensinados. Em 1875, na cidade do Rio de
Janeiro, é criado aquele que foi considerado o mais importante estabelecimento de
ensino da época, o Asilo de Meninos Desvalidos (CUNHA, 2005), destinado a criangas
de 6 a 12 anos que se encontravam em estado de pobreza, sem condi¢cdes de
frequentar escolas regulares. Nos asilos aprendiam os oficios manuais, e permaneciam
por mais trés anos trabalhando nas oficinas, a fim de pagar a educacédo que lhes fora
dada.

As regides brasileiras economicamente mais industrializadas, como S&o
Paulo, foram favorecidas, principalmente pelo aumento das exportacdes do café, as
guais geravam um alto valor de impostos. Esse aumento de recursos obtido pelo
governo estadual possibilitava um maior investimento por parte do Estado no incentivo
a producédo do café e que também acabava por beneficiar as industrias.

Além da exportacdo do café, outro fator que influenciou a industrializacdo em
Séo Paulo foi o grande numero de estradas de ferro.

[...] As primeiras fabricas paulistas foram beneficiadas pela disponibilidade de
forca de trabalho formada segundo os padrdes fabris nas estradas de ferro,

constituida de brasileiros, de ex-trabalhadores agricolas estrangeiros e de
técnicos e contramestres contratados na Europa (CUNHA, 2005, p. 9).

O Estado de Séo Paulo, jA em 1920 era responsavel por 31% do valor da
producdo industrial nacional, sendo o maior produtor do pais (CUNHA, 2005).
Em 1909, Nilo Pecanha, entdo Presidente do Brasil, publica o Decreto n.°

7.566, 0 qual cria as Escolas de Aprendizes Atrtifices, indo ao encontro dos anseios dos
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macons!!, que consideravam a pobreza e a ignorancia popular entraves para o
desenvolvimento do Brasil. Nele, considera que:
[...] o aumento constante da populagdo das cidades exige que se facilite as
classes proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre crescentes da
luta pela existéncia;
gue para isso se torna necessario nao soé habilitar os filhos dos desfavorecidos
da fortuna com o indispensavel preparo técnico e intelectual, como fazé-lo
adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante,
escola do vicio e do crime; e

gue € um dos primeiros deveres do Governo da Republica formar cidadaos
Uteis & Nacao (BRASIL, 1909, adaptado).

Esse discurso deixa clara a percepcdo da burguesia em relagcdo aos
movimentos operarios e a preocupacdo em relagdo ao grande numero de pessoas
desocupadas nas ruas: "as greves resultavam do impulso para a ociosidade; a
‘desorganizacao’ dos padrdes sociais provinha de sua tendéncia ao vicio; as ideologias
politicas que nele se divulgavam eram subversivas” (CUNHA, 2005, p.18). A educacgéo
profissional seria uma forma de corrigir esses trés pontos, ocupar a populacao,
organizar a sociedade dentro dos ‘padrdes’ vigentes e abrir um canal de transmissao da
ideologia dominante.

Sobre a localizacdo das escolas, ndo houve um estudo sobre as relagbes de
producdo das regides onde seriam instaladas, sendo a maioria nas capitais dos
Estados, exceto a do Rio de Janeiro, que ficou em Campos'?. A escolha da capital
como sede da escola era politica e ndo econdmica, ndo importando se era realmente a
cidade mais importante ou a mais populosa ou, ainda, a que tinha uma producéo
industrial que merecesse sua instalacdo. Justificando a afirmacdo de que as escolas
foram idealizadas mais por motivos politicos do que qualquer outro, Cunha (2005, p. 72)

constata que

11 Os industriarios e os magons tiveram grande influéncia na criagcéo das Escolas de Aprendizes Artifices.
Os primeiros acreditavam que apenas através da industrializa¢@o o Brasil seria capaz de atingir o mesmo
nivel de desenvolvimento de paises europeus e dos Estados Unidos. A producéo nacional diminuiria os
altos investimentos em importacdo, diminuindo o déficit econdbmico do Pais. Além disso, viam na
industrializagdo uma maneira de retirar das ruas populacdes desocupadas, que poderiam facilmente criar
desordens e rebelides, auxiliando, assim, além do progresso financeiro, a questdo social. Para a
maconaria, a educacédo popular seria uma forma de liberar as massas da influéncia da igreja catdlica,
considerada entrave para o desenvolvimento do Pais. A educacao profissional, especificamente, ndo era
foco da maconaria, mas Nilo Pecanha era macon, e acreditava na importancia deste tipo de formacao
(CUNHA, 2005).

12 0 presidente da capital ndo ofereceu prédio e a camara de vereadores de Campos, cidade natal do
presidente Nilo Pegcanha, doou o local (CUNHA, 2005).
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Mais do que supridoras de forca de trabalho para a industrializagéo, as escolas
de aprendizes artifices constituiram um meio de troca politica entre as
oligarquias que controlavam o Governo Federal e as oligarquias no poder dos
diversos estados. Os gastos federais na forma de salarios e de compras no
comércio local representavam importante aporte econdmico, assim como 0s
empregos para os indicados pelas elites locais — instrutores, secretario e,
principalmente, diretor.

No Estado de S&o Paulo a formacdo profissional realmente adquiriu
caracteristicas mais proximas ao que deveria ser seu real objetivo: formar a méo de
obra necessaria ao desenvolvimento das industrias, uma vez que era considerada
regido industrializada. Para Cunha (2005, p. 115), outros fatores foram decisivos no
desenvolvimento da educacao profissional paulista:

[...] 1. Capital acumulado na cafeicultura de exportagéo, disposto a transferir-se
para a manufatura e a industria; 2. Capacidade empresarial, isto €, mentalidade
burguesa voltada para a acumulacdo de capital; 3. Mercado consumidor para
produtos fabris, formado ndo s6 pela burguesia, como, também, pelas camadas
médias e pelos trabalhadores assalariados; 4. Um contingente de trabalhadores
(notadamente os imigrantes e seus descendentes) dispostos a se transferirem
da agricultura para a manufatura e a industria, como operarios e até mesmo

como empreendedores; 5. Oferta de energia elétrica para suprir as empresas
de forca motriz.

Duas concepg¢Oes de ensino praticamente opostas aparecem no Estado de
Sao Paulo em relagdo a formacgéo dos operarios: a oficina-escola e a escola-oficina. A
oficina-escola, concepcdo de ensino dos Liceus de Artes e Oficios, privilegiava a
formacdo do operario no préprio mercado de trabalho, deixando a instrucdo primaria
apenas como base das necessidades minimas do trabalhador. No modelo escola-
oficina, tbnica das escolas técnicas mantidas pelo governo estadual, os conhecimentos
gerais do ensino primario se sobressaiam ao de praticas de oficina, cujo objetivo ndo
era de producdo efetiva e nem de preocupacdo com a competicdo no mercado
(CUNHA, 2005). E este ultimo foi o modelo de ensino adotado pelas Escolas de
Aprendizes Atrtifices.

Independente do objetivo real da criacdo das escolas técnicas, se realmente
formar mao de obra para a incipiente industria brasileira da época ou se para ocupar as
criancas pobres e ociosas e evitar que se tornassem “marginais”, estas instituicdes

atendiam somente criancas e jovens. Os adultos ndo tinham oportunidades de
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formacdo nem de escolarizacao, apesar de aproximadamente 65% da populagdo com
guinze anos ou mais ser analfabeta (LEITE, 2013).
Acreditando ser esse outro grande problema do pais, em 1915, foi criada a
“Liga Brasileira Contra o Analfabetismo”, por um grupo de intelectuais e pensadores,
com a finalidade de livrar o pais do analfabetismo até a comemoracdo do centenério da
Independéncia, através de parcerias com os governos federal, estadual e municipal.
Defendendo o lema ‘Combater o analfabetismo € dever de honra de todos os
brasileiros’ a associagdo realizaria sua sessdo inaugural no saldo nobre do
Clube Militar no dia 7 de setembro de 1915, promovendo, a partir dai, sessdes

semanais tendo como sede o Liceu de Artes e Oficios (NOFUENTES, 2009, p.
42).

Mesmo ndo alcancando o propoésito de extinguir o analfabetismo até 1922, a
Liga teve grande participacdo politica, conseguindo apoio popular para reivindicacdes
como ensino noturno, educagdo primaria custeada pelo Estado e questdes como a
centralizacdo e intervencdo do governo Federal nas acbes relativas a educacao
(NOFUENTES, 2009).

1.2 As reformas no ensino — de 1930 a 1960

A partir de 1930 é que ha, efetivamente, um Sistema Educacional Brasileiro.
Com a concretizacdo do Estado Nacional (era Getulio Vargas — 1930 a 1945), a
educacado passa a contar com diretrizes e normas legais, que seriam aplicadas em todo
o Pais. E criado o Ministério da Educagdo e Salde, sob a direcdo de Francisco
Campos, que propés uma reforma dos ensinos superior e secundario, com grande
influéncia do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, ténica que dominava o cenario
pedagdgico da época (VIEIRA, 2007). O ensino secundario seria composto por dois
ciclos, com duracao total de sete anos: o primeiro formaria o cidaddo integralmente,
para atuar nos diversos setores da economia nacional, com duracdo de quatro anos; e
0 segundo seria voltado a preparacdo para 0 ingresso nos niveis superiores, com
duracéo de trés anos (CUNHA, 2005).

A educacdo no Brasil seguia um modelo europeu que dividia as escolas em

“[...] uma educacéo para o povo — para o trabalho —, e uma educacéo para a elite — para
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a cultura. A escola primaria e as escolas profissionais eram instituicbes do primeiro
grupo e a escola secundéaria e as escolas superiores, instituicbes do segundo grupo”
(CUNHA, 2005, p. 172).

A Constituicdo de 1934 é a primeira que apresenta artigos relacionados a
educacéo, incluindo um capitulo especifico. Ela traz as definicbes dos principios que
deveriam reger a construcédo do Plano Nacional de Educacéo, propde o0 ensino primario
gratuito e extensivo aos adultos, o que seria um avanco na legislacdo brasileira, mas
continua proibindo o voto dos analfabetos. Os Estados tém grande autonomia para
organizar e manter seus sistemas educativos, mostrando o carater descentralizador
desta norma (VIEIRA, 2007). No texto, ndo ha mencéo especifica sobre a educacao
profissional.

A Constituicdo Federal de 1937 é publicada em um periodo que, apesar do
autoritarismo evidente, é considerado inicio de um processo de mudancas, em varias
areas, que servirdo de base para a modernizacéo nacional, destacando-se a criacdo do
Ministério do Trabalho, Industria e Comércio, em 1931, a Companhia Siderurgica
Nacional, em 1941 e a Consolidacdo das Leis do Trabalho — CLT, em 1943, que
assegura os direitos trabalhistas (VIEIRA, 2007).

Em um contexto politico de autoritarismo e de “nacionalismo estratégico”,
implementadas através de um processo centralizador, ao contrario da proposta anterior,
a publicacédo das Leis Organicas de Ensino, conhecidas como a Reforma Capanema,
entre 1942 e 1946, “[...] organiza nacionalmente, pela primeira vez no Brasil, o ensino
técnico-profissional'?, atendendo, dessa forma, as antigas reivindicacdes sociopoliticas
e as demandas do setor produtivo” (OLIVEIRA, M., 2003, p. 32).

O ensino secundario novamente € reestruturado. A Reforma Capanema
transforma os cursos complementares em cursos técnicos de nivel médio de 2° ciclo,
voltados a jovens com doze anos ou mais, composto por dois ciclos (cladssico e

cientifico), separados em cinco ramos: secundario, industrial, comercial, normal e

13 Decreto lei n.° 4.073, de 30 de janeiro de 1942, Lei orgénica do ensino industrial. Disponivel em
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2002/d4073.htm. Acesso em 19 jul. 2015.

Decreto-Lei n.° 4.244, de 9 de abril de 1942, Lei organica do ensino secundario. Disponivel em
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2002/D4244.htm. Acesso em 19 jul. 2015; e

Decreto-lei n.° 6.141, de 28 de dezembro de 1943, Lei orgéanica do ensino comercial. Disponivel em
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-6141-28-dezembro-1943-416183-
publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 19 jul. 2015
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agricola (CHILANTE, 2013), com trés anos de duracdo, sendo o primeiro voltado a
preparacao dos alunos para o ingresso nos cursos superiores. Para Kuenzer (1997) era
uma primeira tentativa de articular o ensino secundario e a educagao profissional,
através da realizacdo de exames de adaptacdo, uma vez que a formacgdo considerada
necessaria aos que exerceriam cargos de dirigentes incluia conhecimentos em ciéncias,
letras e humanidades.

Assim sendo, o0s egressos dos cursos profissionalizantes ndo tinham os
saberes reconhecidos para o exercicio de fun¢cbes superiores, nhovamente acentuando
as diferencas entre os niveis de ensino. Aqueles que seguiam para o0 ensino superior
deveriam fazer uma adaptacdo no curriculo, que incluia o estudo de uma lingua,
ciéncias e filosofia e arte (KUENZER, 1997). No entanto, mesmo com a adaptacédo
curricular, foi a primeira vez que o0s egressos de cursos profissionalizantes puderam ter
a possibilidade de acesso aos cursos superiores.

Embora ainda com caracteristicas fortemente assistencialistas'4, o periodo é
favoravel a mudancas, uma vez que o objetivo da educacéo profissional passa a ser a
formacédo de mao de obra para a industrializagcdo que cresce e se consolida no pais.

[...] o processo de nosso desenvolvimento a exigir rapidamente a formacéo de
técnicos de nivel superior e médio, somente com 0s quais poderemos propiciar
eficiente direcdo e mao de obra de que dependera a produtividade
indispensavel ao ritmo de nossa promoc¢édo. Dos maiores obstaculos ao nosso
desenvolvimento econdmico é a falta desses técnicos. [...] Ou aceleramos a

formacao desses técnicos, com medidas de que decorra maior facilidade nessa
preparacéo, ou perdemos a batalha do desenvolvimento (FREIRE, 2002, p. 48).

Nessa reforma foram criados também o Sistema ‘S’, iniciando pelo Senai®® -
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial, em 1942 e o Senac'® - Servico Nacional
de Aprendizagem Comercial, em 1946 (na década de 1990 serdo criados o Senar —

Servico Nacional de Aprendizagem Rural e o Senat — Servico Nacional de

14 Paulo Freire, em seu trabalho Educacédo e Atualidade Brasileira, afirma que o assistencialismo "[...] &
uma forma de acdo que rouba ao homem condicbes a consecucdo de uma das necessidades
fundamentais da alma humana — a responsabilidade” (FREIRE, 2002, p. 18). Nessas condigbes, o
homem torna-se um ser passivo, acritico, “domesticado”, que ndo consegue ser critico em uma
sociedade democratica e, portanto, ndo participa ativamente como cidadédo, protagonista de sua prépria
historia.

15 Decreto-lei n.° 4.048, de 22 de janeiro de 1942. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil
_03/decreto-lei/1937-1946/Del4048.htm. Acesso em 19 jul. 2015.

16 Decreto-lei n.° 8.621, de 10 de janeiro de 1946. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil
_03/Decreto-Lei/1937-1946/Del8621.htm. Acesso em 19 jul. 2015.
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Aprendizagem do Transporte) e as Escolas de Aprendizes Artifices foram
transformadas em Escolas Técnicas Industriais'’. A dualidade entre a formacéo para
intelectuais — elite e trabalhadores — pobres permanece, de forma mais velada
(OLIVEIRA, M., 2003).

Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2006) as leis organicas do ensino
secundario, reafirmam a dualidade entre educacédo profissional e ensino propedéutico
(povo-elite). Embora organize esses segmentos de ensino, ndo promove a integracao e
a equivaléncia das modalidades, mantendo o sistema educacional brasileiro com duas
estruturas paralelas.

A separacdo na formacao era conveniente a demanda de uma mao de obra
baseada na divisdo técnica e social taylorista'®. A criacdo do Sistema “S” e a
transformacéo das escolas de aprendizes artifices em Escolas Técnicas Federais € o
fechamento da criacdo de uma estrutura de escolas que ir4 atender aos interesses
industriais (KUENZER, 1997). No entanto, Freire (2002) acredita que esse processo de
industrializacdo tenha sido um dos responsaveis por permitir aos cidadaos participacao
politica mais ativa.

A equivaléncia entre educacao profissional e ensino propedéutico s6 pode ser
observada em 1950, com as Leis de Equivaléncia (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS;
2006) e, mais especificamente na Lei de Diretrizes e Bases de 1961, art. 69, com a
possibilidade de matriculas em cursos superiores a egressos de curso colegial ou

equivalente (BRASIL, 1961). Para Kuenzer (1997) mesmo nao superando a

17 Decreto-lei n.° 4.127, de 25 de fevereiro de 1942. Disponivel em http://www2.camara.leg.br/legin/fe
d/declei/1940-1949/decreto-lei-4127-25-fevereiro-1942-414123-norma-pe.html. Acesso em 19 jul. 2015.

18 Taylor desenvolveu estudos nas linhas de producdo, a fim de identificar unidades menores de
realizacdo das tarefas, aprimorando os processos produtivos. Essa analise serve para identificar cada
etapa de realizagédo do trabalho, de forma que elas possam ser feitas em sequéncia, aumentando a
producdo e diminuindo o tempo para realizacdo da tarefa como um todo, gerando maior lucro. Ao
capitalista, interessa ndo s6 a separacao do processo, mas a separac¢éo do trabalhador, ou seja, além de
cada um realizar melhor sua tarefa, pela especializagcdo que a prética traz, ele néo tera consciéncia do
todo que esta sendo produzido. Outra consequéncia dos trabalhos desenvolvidos por Taylor, denominado
geréncia cientifica, foi a separacdo entre o trabalho mental do trabalho manual, uma vez que, para ele, o
trabalho mental € mais demorado e, portanto, deve ser atribuido a outros trabalhadores, deixando a
producdo apenas para quem executa. “A consequéncia inexoravel da separagdo de concepgédo e
execugdo € que o processo de trabalho é agora dividido entre lugares distintos e distintos grupos de
trabalhadores. Num local, sdo executados o0s processos fisicos da produgcdo; num outro estédo
concentrados o projeto, o planejamento, calculo e arquivo” (BRAVERMAN, 1987, p. 112).
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desigualdade, uma vez que permanecem as duas redes de ensino, a equivaléncia
possibilitou um grande avanco na democratizacdo deste nivel de ensino.
O ensino propedéutico, reconhecido socialmente como 0 Unico capaz de
garantir 0 acesso aos niveis superiores e, portanto, com mais prestigio, foi o que teve o
maior numero de matriculas, como pode ser observado nas estatisticas da época:
“[...] das 1.129.421 matriculas no ensino médio de 2° ciclo, [...]; 50% das matriculas
correspondiam ao secundario, 45% aos ramos normal e comercial, e apenas 5% aos
ramos industrial e agricola” (MEC, 1979, apud KUENZER, 1997, p. 16), concentrados
principalmente nas capitais da regido sudeste e no Rio Grande do Sul, dados que
revelam o caréater urbano e elitista deste nivel de ensino.
A partir da década de 1960, o avanco das for¢as produtivas levou a criagdo de
cursos que objetivavam capacitar, de forma répida, a forca de trabalho para
responder as novas demandas do mercado. Essa preocupagdo com a
capacitacao dos trabalhadores € decorréncia do processo de desenvolvimento
econdmico que, por um lado, ndo se fez de forma autossustentavel, mas com

grande endividamento externo e, por outro, tem como referéncia a Teoria do
Capital Humano?® (OLIVEIRA, M., 2003, p. 35).

Destaca-se nessa época, a criagdo do Programa Intensivo de Formacao de
Méao de Obra — PIPMO. Para Leite (2013), os objetivos previstos na legislacdo que
criou o programa incluiam aperfeicoamento dos que ja trabalhavam nas industrias e
habilitacdo para os que pretendiam ingressar e tinha sua acdo estendida desde os
operarios até os supervisores, administradores e engenheiros. Com a justificativa da
descentralizacdo administrativa, ndo possuia sede e funcionava em parceria com outras
instituicdes, principalmente as Escolas Técnicas Federais e Senai. De acordo com
Manfredi (2002, p. 104) “os cursos tinham duracdo breve e abarcavam um contetdo
reduzido, pratico e operacional”.

Importante destacar que todas essas mudancas na educacdo contemplavam
apenas os alunos matriculados em idade regular. Para Haddad e Di Pierro (2000)
somente a partir de 1940 € que a educagdo de adultos passa, novamente, a ter

relevancia nas discussfes, sendo reconhecida e tratada como educacdo regular. A

19 A Teoria do Capital Humano “[...] apontava a baixa produtividade e a inadequacio da proposta
educacional em relacdo ao momento histérico que o pais atravessava, principalmente no que diz respeito
as necessidades do mercado de trabalho [...]". Os cursos eram considerados muito teéricos, nao
atendendo as exigéncias desse mercado, atrasando o desenvolvimento econdémico do Pais (KUENZER,
1997, p. 15)
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criacao do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP, em 1938 foi
fundamental para a criacdo do Fundo Nacional do Ensino Primario, em 1942, o qual
previa recursos para um programa de ampliagdo da educagcdo primaria que
contemplasse também o Ensino Supletivo.

A pratica da acdo educativa da sociedade através do desenvolvimento de
atividades direcionadas aos adultos, em espacos nao escolares, é frequente nas
sociedades. ApOs a segunda guerra mundial, em 1945, especificamente, as mudancas
politico-sociais, o desenvolvimento e consolidacéo dos sistemas de ensino nacionais e
as transformacdes tecnoldgicas forgaram um olhar mais atento e especifico para a
educacdo de pessoas adultas. Nesse momento, surge a Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacéo, Ciéncia e a Cultura — Unesco, que desempenha um papel
importante nessa modalidade de ensino, a partir do momento em que promove debates
tedricos que se transformardo em agdes praticas (OSORIO, 2003).

Em 1948, a Declaracdo dos Direitos Humanos coloca a instrugdo como um
direito de todos, em qualquer idade. Para Ricco (1979), a educacéo é estendida a todas
as pessoas carentes de formacédo, visando sua integracdo social e profissional. Em
seus informes, a Unesco, trouxe a tona o problema da educacéo de adultos como forma
de desenvolvimento das nacdes ‘atrasadas’ (HADDAD; DI PIERRO, 2000; SALGADO,
2008), incentivando os paises membros a colocarem em pratica os direitos explicitados
na declaracao.

A | Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos — Confintea, promovida
pela Unesco e realizada em Elsinor, Dinamarca, em 1949, aconteceu em um contexto
de sociedade recém saida da guerra, e os valores politicos desejados para a educacao
de adultos passaram pela educacdo democratica, equilibrio entre os direitos individuais
e sociais e o papel da educacéo para que o cidadao pudesse desenvolver suas funcoes
econdmicas, sociais e politicas. A marca da segunda guerra deixou também a
preocupacao com uma educacgao a servigo da paz no caminho da construgéo de uma
civilizacdo mais humana (OSORIO, 2003).

Assim, a funcdo da educacdo de adultos consiste em proporcionar aos
individuos os conhecimentos necessarios para o desempenho de suas funcdes
sociais, econdmicas e politicas, e, especialmente, em capacita-los mediante a

participacdo na vida de suas respectivas comunidades, para viver de modo
mais completo e harmonioso (RICCO, 1979, p. 89).

52



Influenciado pela Unesco, no Brasil, em 1947 acontece o | Congresso de
Educacdo de Adultos. Na ocasido, o adulto analfabeto é considerado marginalizado,
imaturo e responsavel pelo atraso econémico e politico da Pais (RICCO, 1979). Para
resolver essa questdo, foi realizada a Campanha de Educacdo de Adolescentes e
Adultos — CEAA, entre 1947 e 1953, que teve grande importancia na criagdo de uma
infra-estrutura para a educacédo de adultos, posteriormente mantida pelos governos;
(LEITE, 2013).

Na década de 1950, foram criadas a Campanha Nacional de Educacdo Rural
e a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo, as quais, de acordo com
Haddad e Di Pierro (2000), ndo tiveram grande destaque. Em 1958, foi realizado, no
Rio de Janeiro, o Il Congresso Nacional de Educacédo de Adultos, momento em que
foram discutidos os rumos desta modalidade de ensino, a qual, até entdo, era realizada
da mesma forma que a educagéo infantil.

Inimeras proposi¢6es foram elaboradas, tendo em vista a revisédo de posi¢des
filoséficas e metodoldgicas assumidas pelos ide6logos das campanhas de
entdo. O proprio objetivos de tais campanhas viria a sofrer severas criticas, na
medida em que a simples ‘preparagao do eleitor’ sobrepunha-se a importancia
de uma educacdo voltada para a formacdo do homem, tendo em vista a

participagdo efetiva em seu mundo e seu tempo. Nesse sentido, a posigéo
pernambucana, liderada por Paulo Freire, surgiu como uma nova filosofia para

a educagdo de adultos. [...] criar uma mentalidade do homem brasileiro,
consciente da importancia de sua participacdo no progresso da nacdo (RICCO,
1979, p. 102).

Entre 1959 e 1964 o movimento de educacéo popular ganha destaque, pois
grupos politicos tinham interesse em obter apoio. A maioria dos movimentos surgiu no
nordeste do Brasil e teve como objetivo ndo s6 a alfabetizacéo, mas a insercéo social e
politica desta populacdo. Nesse contexto, surgem campanhas e programas COMo:
Movimento de Educacdo de Base, ligado a igreja catdlica; o Movimento de Cultura
Popular do Recife; Centros Populares de Cultura, vinculados a Unido Nacional dos
Estudantes — UNE; campanhas locais, como a Campanha “De Pé no Chdo Também se
Aprende a Ler”, em Natal e o Movimento de Cultura Popular, em Recife. Em 1964 surge
o Programa Nacional de Alfabetizacdo do Ministério de Educagdo e Cultura, tendo
Paulo Freire como referéncia (LEITE, 2013).

O que pode ser verificado até entéo, é a existéncia de dois caminhos paralelos

de ensino, a educacdo profissional e a educacdo de adultos. Por um lado, a
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necessidade de alfabetizar os muitos milhdes de pessoas que nao tiveram acesso a
instrucdo minima. Por outro, a formacdo para ingressar no mercado de trabalho,
necessaria em uma época de expansao da industrializacéo.
No final dos anos 50 duas séo as tendéncias mais significativas na educacéo de
adultos: a educacdo de adultos entendida como educacéo libertadora, como
‘conscientizagdo’ (Paulo Freire) e a educacdo de adultos entendida como
educacdao funcional (profissional), isto é, o treinamento de méo de obra mais

produtiva, Util ao projeto de desenvolvimento nacional dependente (GADOTTI,
2008, p. 35, grifos no original).

Com a ascensdao do regime militar, as iniciativas de educacéo popular, por seu
carater de formacdo politica foram sendo desmanteladas, até extinguirem-se
completamente. O movimento de educagdo criado por Paulo Freire, modelo de
educacdo conscientizadora, que incentiva a postura critica do cidaddo frente & sua
realidade, passa a ser considerado, apos a instauracdo do regime militar em 1964, um
movimento subversivo, que poderia colocar em risco a ordem estabelecida (RICCO,
1979).

O Estado, para nao deixar a populacdo adulta fora da escola, mas com
interesse em manter o controle politico sobre a educacéao, incentiva acées de ensino
conservadoras, como a Cruzada de Ac¢ao Basica Crista e cria o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo — Mobral, ambos com abrangéncia nacional (HADDAD; DI PIERRO,
2000).

Fora do Brasil, durante a realizacao da Il Confintea, em 1960,
Montreal/Canada, o presidente da conferéncia, Roby Kidd, em seu discurso destacou a
educacdo como direito de todos e responsabilidade da humanidade, sendo um
processo continuo e que deveria acontecer ao longo da vida (IRELAND, 2010). Gadotti
(2008, p. 34, grifos no original) afirma que “[...] aparecem dois enfoques distintos: a
educacdo de adultos concebida como uma continuacdo da educacao formal, como

educacdo permanente?, e, de outro lado, a educacédo de base ou comunitaria”.

20 O termo educagio permanente aparece pela primeira vez em 1919, no informe apresentado por Lloyd
George no Ministério da Reconstrucao. Para ele, a educacao de adultos ndo deve ser um luxo para
poucas pessoas e hem durar por um espac¢o determinado do tempo da vida de uma pessoa, mas uma
qguestdo fundamental da cidadania, uma necessidade permanente e que deve durar por toda a vida
(OSORIO, 2003).
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Neste contexto, a educacdo permanente esta relacionada com a educagéo de
adultos e engloba tanto uma necessidade da sociedade - desenvolvimento
democréatico, cidadania e crescimento econdmico — com uma necessidade pessoal —
acesso a cultura e desenvolvimento profissional. Nas palavras de um dos diretores da
Unesco, René Maheu, ndo existia a intencdo de se criar um sistema paralelo ao sistema
escolar, mas transformar a educacdo de adultos e englobar todas as formas e
modalidades de educacao, iniciando, por esta etapa, uma mudanca estrutural nos
sistemas educativos (FAURE, 1972). No entanto, a educacao permanente nasce com a
ideia de ‘educacgdo coextensiva’, uma vez que o desenvolvimento tecnolégico e
cientifico traz a necessidade de voltar a aprender, uma aprendizagem global, uma
educacéao integral (RICCO, 1979; OSORIO, 2003).

Para Ricco (1979) enquanto a Conferéncia de Elsinor refletia um periodo de
pessimismo e incertezas, principalmente por causa da guerra, a de Montreal
demonstrou “otimismo e confiancga”, refletidos na intencéo de garantir a continuidade da

formacédo dos adultos.

1.3 A educacdao profissional e a educacdo de adultos a partir da década de 1970 - a

afirmacao do conceito de educacao permanente

A formacao profissional passa a desenvolver um papel central no Pais entre
1968 e 1973, no periodo do “milagre econémico”. A publicagcdo da lei n.° 5.524, em
1968, regulamenta a profissdo de técnico industrial de nivel médio, colocando-a,
politicamente, como intermediaria entre os operarios ndao qualificados e o0s que

detinham o poder econémico e politico.

Acordos assinados pelo governo brasileiro com a USAID (United States Aid
International Development) demonstravam a intencao de se ampliar ao maximo
as matriculas nos cursos técnicos e de promover uma formacdo de mao-de-
obra acelerada e nos moldes exigidos pela divisdo internacional do trabalho.
Com o aumento da procura de empregos, acarretada, inclusive, pela rapida
urbanizacdo, os empregadores passaram a exigir o nivel de escolaridade cada
vez maior como modo de selecao preliminar. Com isto, cresceu também a
demanda pelo ensino superior, cuja pressao levou a reforma universitaria
realizada em 1968 (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2006, p. 36).
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Em 1971, a lei n.° 5.692 torna a formacdo profissional obrigatoria para a
conclusdo do 2° grau, conforme disposto no art. 4°, 83° “Para o ensino de 2° grau, o
Conselho Federal de Educacéao fixara, além do nucleo comum, o minimo a ser exigido
em cada habilitagcdo profissional ou conjunto de habilitagbes afins” e no art. 5°, §1° “[...]
b) no ensino de segundo grau, predomine a parte de formagé&o especial [...]", a qual “§2°
a) terd o objetivo de sondagem de aptid@es e iniciacdo para o trabalho, no ensino de 1°
grau, e de habilitacdo profissional, no ensino de 2° grau” (BRASIL, 1971, grifos
NOSS0S).

As justificativas oficiais para a profissionalizacdo podem ser resumidas nas
palavras do Ministro da Educacdo e Senador Jarbas Passarinho, representante no
Conselho Federal de Educacédo — CFE, através do Parecer CFE 45 de 1972, no qual
compara 0 sistema educacional brasileiro com o europeu, onde ha muito a
profissionalizagdo ja acontecia, visando ao crescimento econdmico e que deveria se
desenvolver de acordo com as exigéncias do mercado. O ministro acreditava que a
formacdo técnica era uma maneira de preparacdo para a vida e construcdo de valores
morais. No entanto, para Oliveira e Machado (2011) é evidente que a responsabilidade
da formagao do trabalhador foi transferida para o ‘Sistema S’ — iniciativa privada, que
compreendia um modelo pedagdgico de treinamento e formacao técnica em detrimento
da formac&o humana.

Além disso, no Parecer CFE 76, de 1975, esta claro que a profissionalizacéao
atenderia a dois objetivos: evidenciar o sentido de terminalidade dessa etapa de ensino,
justificada pela “escassez de técnicos” e para evitar a “frustragdo” dos jovens que nao
conseguissem ingressar nos cursos superiores por ndao possuirem uma habilidade
profissional (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2006).

Coombs (1972) analisa e destaca alguns problemas de falta de planejamento
gue podem interferir no caso da implementacao, os quais podem ser aplicados a esse
momento da politica brasileira: a expansao dos niveis de ensino primario, secundario e
superior ndo eram coordenadas e, em qualquer nivel, oS recursos necessarios para
essa implementacdo ndo eram previamente programados; além das previsiveis
dificuldades financeiras para a expanséo do ensino, outras, como a falta de professores

capacitados para lecionar as disciplinas profissionalizantes e o longo prazo que
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demandaria essa formacédo, inviabilizaram a oferta de uma série de cursos. A
profissionalizacdo compulsdria, num primeiro momento, era atraente, por causa da falta
de mao de obra para atender ao mercado em expanséo, uma vez que, historicamente,
essa modalidade de ensino n&o era valorizada e nem incentivada. No entanto,
rapidamente essa oferta seria maior que a demanda, saturando a quantidade de vagas
disponiveis. A opcdo para os graduados era o retorno ao sistema de ensino, como
professor, posicdo nem sempre atraente.

Além dos muitos questionamentos, que ameacavam constantemente a
proposta de profissionalizacao integrada ao 2° grau, as justificativas dadas pelo governo
para a obrigatoriedade da terminalidade foram sendo colocadas em cheque, pois “o
chamado milagre econémico brasileiro chega ao fim com a crise internacional de 1973,
chamada de crise do petréleo” (COELHO, 1999, p. 40).

Além disso, a modernizacdo do setor priméario, a fim de aumentar a
produtividade e melhorar a participacdo no mercado externo, fez com que grande parte
da méo de obra fosse substituida por tecnologia. O éxodo rural, que vinha acontecendo
desde a década de 1940 se acentua, mas a populacdo ndo encontra espago no setor
formal de trabalho (KUENZER, 1997).

O setor primario, modernizado, apresenta baixa capacidade de absorcdo de
mao de obra [...]. O setor secundario, estimulado a desenvolver a inddstria de
ponta através da utilizagdo de tecnologia intensiva de capital, passa por um
processo de simplificacdo dos processos de trabalho, exigindo cada vez menos

mao de obra qualificada, além de se caracterizar por baixos indices de
absorgéo de forca de trabalho (KUENZER, 1997, p. 18).

Essa situacdo traz a tona a real motivacdo dessa reforma do ensino
profissional e os motivos de seu fracasso: de acordo com Coombs (1972), Fagnani
(1997) e Kuenzer (1997): entre 1954 a 1970 os sistemas educacionais passaram a
receber uma grande demanda de novas tarefas, pressfes e atribuicGes, como a
necessidade de elevar as taxas de escolarizacdo e produzir mao de obra suficiente
para o tdo desejado crescimento econémico, 0 que leva a crer que a terminalidade do
ensino no 2° grau era uma forma de regular o acesso ao ensino superior, uma vez que
a demanda era maior que a oferta.

A Lein.°5.692/1971 ndo conseguiu superar o dualismo na formacao, parte por

resisténcia de alunos e pais de alunos pela modificacdo da estrutura curricular de
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escolas que, tradicionalmente, preparavam para o ensino superior (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2006). A profissionalizacdo organizada da forma como foi
proposta nesta lei também n&o estava de acordo com as demandas dos empresarios
da época, que necessitavam mais de profissionais com formacdo basica adequada,
uma vez que a formacdo especifica acabava sendo adquirida em servico (SAVIANI,
2003).

Para Oliveira, M. (2003), nas escolas estaduais e municipais, a
profissionalizacdo ndo aconteceu, efetivamente, devido a baixa qualificacdo do corpo
docente para ministrar disciplinas profissionalizantes e, principalmente, a falta de
infraestrutura de laboratorios e oficinas adequados. Para a autora, a qualidade da
educacado decaiu, uma vez que as disciplinas tiveram suas cargas horarias reduzidas
para a insercao das técnico-profissionalizantes e das de carater politico-ideoldgico,
impostas pela ditadura — Educacao Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica
Brasileira. Para Oliveira e Machado (2011) essa politica expds a fragilidade das redes
estaduais de ensino, as quais, com rarissimas excec¢des, ndo conseguiram desenvolver
a proposta da lei.

Como nao era o objetivo final do governo e as escolas ndo conseguiram
oferecer um ensino profissional de qualidade, evidenciando o fracasso da
obrigatoriedade da profissionalizagcdo do 2° grau, previsto na lei n°. 5.692/1971, o
governo publica, em 1982, a Lei n.° 7.044, deixando a preparacéo para o trabalho como
elemento de formagéo integral do aluno, mas tornando a habilitagdo profissional
opcional para cada estabelecimento de ensino, situagdo que vigorou até 1997.

No caso das escolas técnicas federais, diferentemente, a inflexdo promovida
pela Lei n. 7.044/82%' voltou a valorizar a formag&o por elas desenvolvida, ja
que essas seriam as instituicbes mais adequadas para conferir ao entéo 2° grau
o carater profissionalizante, voltado para a formacdo em habilitagBes
profissionais especificas. Pode-se dizer, entdo, que a partir desta lei, até o final
da década de 1980, as escolas técnicas federais desempenharam sua funcéo

de formar técnicos de 2° grau com qualidade, sendo reconhecidas pelas
burocracias estatais e pela sociedade civil, que as isentavam de qualquer

21 A inflexdo a que se referem os autores é em relagéo a carga horaria dos cursos de 2° grau. Com a lei
de 1971 as escolas deveriam oferecer o conteldo geral e o conteldo técnico em 2.200 horas, com
predominancia a formacéo geral. A lei de 1982 permite que os cursos ndo profissionalizantes oferegcam
as mesmas 2.200 horas na formacgdo geral, novamente privando os alunos de cursos técnicos da
igualdade de acesso aos cursos superiores (FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS, 2006).
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guestionamento sobre seu papel econémico e social (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2006, p. 36).

Em 1986, é criado o Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino Técnico —
Protec, subsidiado pelo Banco Mundial, que “visava criar duzentas escolas industriais e
agropecudrias, o que na verdade ndo ocorreu” (OLIVEIRA, M., 2003, p. 40).

A profissionalizagdo compulséria imposta pela Lei n.° 5.692/1971, néo
alcancava a educacao de adultos, os quais continuaram tendo acesso a campanhas de
alfabetizacdo, realizacdo de exames supletivos e processos de formagdo para o

mercado de trabalho desvinculados de sua realidade social.

Em relacdo a educacdo de adultos, Leite (2013) destaca varios programas e
entidades que contribuiram para o desenvolvimento desta modalidade de ensino no
Brasil, dentre os quais: Ministérios da Marinha, do Exército, do Trabalho e Previdéncia
Social, pela Associacao Brasileira de Crédito e Assisténcia Rural, Inspetoria S&o Joao
Bosco, Legido Brasileira de Assisténcia, entre outros.??

Mas a mudanga mais significativa foi a lei n.° 5.692/1971, que cria o Ensino
Supletivo, com a fungao de garantir a escolarizagdo dos que nao conseguiram na idade
adequada, “[...] complementando o ‘éxito empolgante do MOBRAL que vinha rapida e
drasticamente vencendo o analfabetismo no Brasil’, e germinar ‘a educagao do futuro’,
[...]” a qual, segundo os autores, era escola que promovia a sistematizacdo do
conhecimento adquirido através das novas tecnologias, e ndo a transmissdo de
conteudos (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 116).

Para Ricco (1979) a criacdo do Departamento de Ensino Supletivo, vinculado
ao Ministério da Educacéo e Cultura pressupde que o0 governo acredita em um ensino
supletivo mais amplo do que a erradicagdo do analfabetismo, dentre as quais destaca-
se a formacao para o mercado de trabalho. Para Haddad e Di Pierro (2000, p. 118) o
ensino supletivo atenderia desde aqueles que ndo tiveram escolarizacdo na idade
adequada até aqueles que desejassem participar da educagdao a fim de “[...]
acompanhar o movimento de modernizacdo da nova sociedade que se implantava

dentro da légica de ‘Brasil Grande’ da era Médici”.

22 As entidades e programas séo perfeitamente explicitados e detalhados no livro O direito a educagéo
bésica para jovens e adultos da modalidade EJA no Brasil, Leite (2013).
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A educacdo de adultos passou a ser vista como a possibilidade de
democratizacdo da educacdo, garantindo as camadas populares a possibilidade de
ascensao social através da educacgao, aproveitando o embalo do “milagre econémico”.
Ricco (1979) no entanto, destaca que a andlise ndo deve ser tdo simplista a ponto de
se achar que a falta de emprego deve-se a falta de formacao do trabalhador.

O ‘mercado de trabalho’ € responsabilidade do sistema econémico e ndo do
educacional. E no plano do desenvolvimento que se situa a questdo da
ampliacdo e diversificacdo das oportunidades educacionais. Cabe ao sistema
educacional a tarefa de ‘orientar’ o educando no sentido de suas possibilidades
e potencialidades, além de garantir, a nivel de escola, amplas oportunidades de
opcédo. E neste sentido que ambos os sistemas — econémico e educacional —
devem caminhar juntos, a fim de responder a realidade em seu duplo aspecto: o

dos interesses individuais e o das necessidades e exigéncias sociais (RICCO,
1979, p. 117).

De acordo com Ricco (1979) as indicacdes da Unesco, desde a década de
1940, sobre a importancia da formacgao apropriada a realidade de cada individuo, aliada
a necessidade de adequacdo do individuo a ‘complexidade’ do mundo moderno
impulsionam o conceito de educacao permanente.

A Educacdo Permanente propde uma mudanca no processo de educacao e,
mais precisamente, na escolarizacdo, ao entender que a escola ndo deveria se
preocupar com a transmissdo de conteudos, 0s quais seriam aprendidos com
experiéncias de vida, mas com a formacdo de comportamentos que levassem o
individuo a busca de novas aprendizagens (RICCO, 1979).

Durante as décadas de 1970 e 1980, os documentos institucionais (Unesco,
Conselho da Europa, Instituto de Hamburgo, enfim) enfatizavam a importancia da
educacdo permanente por trés principais motivos: 1) os sistemas educativos
priorizavam o atendimento as criancgas, considerado periodo ideal para a escolarizagao;
2) a necessidade de atualizacdo profissional constante, devido aos progressos
tecnologicos e desenvolvimento econdmico; 3) com uma forma politica de permitir maior
participagcdo dos cidadaos na constru¢ao do processo democréatico (OSORIO, 2003).

Paul Lengrand, citado por Osorio (2003) escreve um artigo intitulado “O
significado da educagdo permanente” afirmando a diferenciacdo entre educacéo
permanente e educacéo de adultos, em que concebe a educacéo permanente como um

processo global, que necessita de todo um planejamento do sistema educacional. Para
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ele, trata-se de entender a educagdo nao como um processo vertical, cujo ciclo se
desenvolve na escola, mas horizontal, com possibilidades educativas que se
apresentam em outros espacos além do escolar, do tradicional.

O documento “Learning to be — the world of education today and tomorrow”,
conhecido como Relatério Faure, publicado pela Unesco, em 1972 traz a ideia de
‘aprender a ser’, apresentando a educagao permanente como processo que transcende
as instituicOes escolares, perpassa todas as etapas da vida e amplia o sentido de
educacdo, ndo limitando-a mais estritamente a educac¢ao de adultos.

O objetivo da educagdo permanente é promover a formacdo geral e a
profissional, com objetivo ndo s6 de sanar as deficiéncias de aprendizagem, mas de
garantir um processo continuado e melhora da qualidade de vida em todos os aspectos,
incluindo a preparacédo para o mundo trabalho. Sendo assim “[...] a educagé&o ao longo
da vida, no sentido amplo do termo, entende que as empresas, sejam industriais ou
comerciais e a agricultura devem ser uma extensédo da educacgao” (Op. Cit., p. 198,
traducdo nossa) e, portanto,

A responsabilidade pelo treinamento técnico ndo deve residir unicamente ou,
basicamente, no sistema escolar. Ele deve ser partilhado por escolas, empresas
e outras instituicdes e atividades fora da escola, com os educadores,
comerciantes e empresarios, trabalhadores e governos, todos cooperando
ativamente para este fim. Para atingir as suas crescentes obrigacdes, a
educacdo precisa da ajuda de outras instituicdes, especialmente das empresas

gue irdo contratar os trabalhadores treinados por esse sistema de ensino.
(Faure, et al. 1972, p. 198, traducao nossa).

Para atingir esses objetivos, hd uma ampliacdo do conceito de educacédo. Se
antes sO era considerada como tal a educacdo formal — escolar, institucionalizada,
agora também abre-se espaco para a educacdo ndo formal — realizada em instituicbes
educativas, néo institucionalizadas, mas que tém organizagao, intencionalidade e
sistematizacdo; e a informal que acontece em todos os ambientes e situacdes de
relacionamento social, que resultam em conhecimentos e préaticas, mas nao estao
vinculadas a uma instituicdo formal de educacao e ndo sao intencionais ou organizadas
para esse fim (LIBANEO, 2010).

Ao ganhar visibilidade, a educacdo permanente passa a receber também
muitas criticas. Uma delas é que sobre o risco de forcar o cidadao a ter cada vez mais

certificados, diplomas, qualificacbes, uma vez que essa seria a Unica possibilidade de
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ascensao profissional (OSORIO, 2003). Outra, feita por Paulo Freire, € que o adjetivo
‘permanente’ seria ndo so redundancia, mas uma distorcéo ao termo educagao, pois
[...] I- na medida mesma em que 0s seres humanos, enquanto seres histéricos,
e com 0 mundo, séo seres inacabados e conscientes de seu inacabamento; Il —
na medida em que se movem numa realidade igualmente inacabada. Numa
realidade contraditéria e dindmica, realidade que néo €, pois que para ser tem

de estar sendo. Este carater permanente da educacéo nao tem nada que ver,
porém, com a chamada Educacdo Permanente [...] (FREIRE, 198, p. 17).

Osorio (2003) destaca que ao final dos anos 1970 existem discursos opostos
sobre a educacédo permanente. Um que entende o processo educativo como forma de
adequacdo as mudancas tecnolégicas e sociais, mas restringindo-o ao processo
limitado e estéatico da formacéo inicial dos adultos trabalhadores e outro que entende
essa adequagao como capacitacdo da forca de trabalho, atendendo aos setores
produtivos e deixando de lado a formagao de carater mais ‘antropoldgico e humanista’.

A IV Confintea, realizada em 1985, na Franca, destaca-se pela “pluralidade de
conceitos”, descaracterizando a educacgao de adultos, a qual passa a ter varias fungdes:
alfabetizacdo, educacao rural e da mulher, educacao técnica, vocacional, da saude e
nutricional, entre outras (GADOTT]I, 2009).

Para Osorio (2003) durante a década de 1980, varios motivos levaram a
educacdo permanente a ficar esquecida, dentre os quais: a) a educagcdo permanente
era considerada como fundamental para alavancar o desenvolvimento econémico dos
paises. No entanto, a crise econdmica por que passaram, leva os governos a retirarem
a educacédo da agenda; b) outro fator que fez com que a educacédo permanente fosse
abandonada foram as mudancas sociais, com o0 surgimento de alguns grupos e
movimentos sociais que reivindicavam o direito de n&o aprender, entendendo como
uma libertacdo da cultura dominante que seria oferecida como educagao; c) por fim, a
crise pés-moderna da educacdo permanente. Essa € uma critica em relacdo a visdo
unitaria e local da educacéo permanente, que nao se alinha ao desenvolvimento global.
“‘Este movimento contraglobal se desliza sobre uma linha antiestatal (deslegitimacao e
desmantelamento dos servicos publicos) para silenciar as preocupacdes globais
enquanto se promovia a economia global” (OSORIO, 2003, p. 29).

No Brasil, € uma época marcada por um grande numero de greves e

reinvindicacdes, devido a preocupacdo com a economia do pais, movimentos que se
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estenderam durante o inicio dos anos 1980, levando ao fim do periodo da ditadura
militar (LEITE, 2013).

1.4 A educacdo profissional e a educacdo de adultos apos processo de
redemocratizacdo do Brasil

1.4.1 A Constituicdo de 1988

Em 1988, a proclamacgao da atual Constituicdo, trouxe novos olhares para a
educacdo no Brasil, nos artigos 205 a 214, inseridos no Capitulo Ill, Titulo VIII (Da
Ordem Social), sendo a Carta com maior nimero de artigos sobre o tema da Historia.

Para Vieira (2007) o periodo de reabertura politica influencia na construcao do
texto de uma “Constituicao Cidada”, a qual propde a inclusdo de todos no direito a

educacao.

O espirito da Carta de 1988 esta expresso, sobretudo, nos artigos que tratam
da concepcao, dos principios e dos deveres do Estado no campo da educacao.
A nocdo de educacdo como direito, que comeca a se materializar na
Constituicdo de 1934 (art. 149) e é reafirmada em 1946 e 1967, é reeditada de
forma ampla através da afirmacéo de que "A educacao, direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracéo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho" (art. 205) (VIEIRA,
2007, p. 304).

No artigo 208, o compromisso do estado em garantir ensino fundamental

obrigatdrio e gratuito, inclusive aos que ndo tiveram acesso na idade prépria:

Art. 208. O dever do Estado com a educacgdo serd efetivado mediante a
garantia de:

| - educagdo bésica obrigatéria 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; (Redagdo dada pela Emenda
Constitucional n° 59, de 2009).

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢6es do educando;

VIl - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacdo bésica, por
meio de programas suplementares de material didatico escolar, transporte,
alimentagéo e assisténcia a salde (Redacgdo dada pela Emenda Constitucional
n° 59, de 2009)

§ 1° - O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito € direito publico subjetivo.

§ 2° - O nao-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou sua
oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente (BRASIL,
1988).
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No inciso IV, verifica-se a obrigatoriedade da oferta do ensino noturno regular,
atendendo a necessidade da maioria do publico da EJA, formado, principalmente, por
trabalhadores, sem perder a qualidade do ensino.

O inciso VII prevé o auxilio aos estudantes no que diz respeito a permanéncia
na escola, através de programas de oferta de material didatico, transporte, alimentacéo
e assisténcia a saude.

O paragrafo 1° diz que a educacdo € direito publico subjetivo, ou seja, o
cidaddo que nao teve acesso ao ensino regular pode exigir do estado, a qualquer
momento, o cumprimento da legislacdo. E no pardgrafo 2° estd prevista a
responsabilidade a autoridade competente, em caso de ndo cumprimento dessa regra.
Em suma, o cidaddo deve exigir seu direito de acesso a educacao e as autoridades tém
o dever de providenciar o cumprimento desse direito.

No artigo 211 aparece, pela primeira vez, a expressao “sistemas de ensino” a
gual, de acordo com Saviani (1999, p. 121), “implica organizagao sob normas proprias
(o que |he confere um elevado grau de autonomia) e comuns (isto é, que obrigam a
todos os seus integrantes)”. No entanto, o termo sistema, é empregado em contextos
diversos, o que pode conferir um carater equivocado, muitas vezes considerando
sistema de ensino como sinbnimo de rede de escolas, como o0 que acontece gquando se
diz “sistema privado de ensino”:

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao
em regime de colaboracgéo seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territérios,
financiara as instituicdes de ensino publicas federais e exercerd, em matéria
educacional, funcéo redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizacéo
de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino
mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios; (Redacao dada pela Emenda Constitucional n® 14, de 1996)

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na
educacdo infantil (Redacéo dada pela Emenda Constitucional n° 14, de 1996)

§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuaro prioritariamente no ensino
fundamental e médio (Incluido pela Emenda Constitucional n® 14, de 1996)

§ 4° Na organizagéo de seus sistemas de ensino, a Uni&o, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios definirdo formas de colaboragéo, de modo a assegurar
a universalizacdo do ensino obrigatério (Redagdo dada pela Emenda
Constitucional n° 59, de 2009)

§ 5° A educacgdo basica publica atenderd prioritariamente ao ensino regular
(Incluido pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006) (BRASIL, 1988).
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O paragrafo 1° indica que cabe a Unido exercer a funcdo supletiva da
educacdo, garantindo a igualdade aos acessos educacionais e padrdo minimo de
gualidade e, nos paragrafos seguintes, cita as competéncias de estados e municipios
na oferta da educacdo basica regular. No entanto, ndo é clara no que diz respeito a
oferta da EJA. Para Saviani (1999),

[...] o plural “sistemas de ensino” deve ser lido como significando que cada um
organiza o respectivo sistema de ensino ou estaria significando que a
organizagdo dos sistemas de ensino pressupde sempre a colaboragéo entre os
varios entes federados? Assim, no Distrito Federal, que ndo € constituido por
municipios, a organizacdo do sistema de ensino implicaria apenas a
colaboragdo entre a Unido e o Distrito Federal. Ja nos estados essa
organizacdo envolveria a colaboracdo entre a Unido, 0 estado e 0s seus
municipios (SAVIANI, 1999, p.123).

O artigo 214 determina a realizacdo do Plano Nacional de Educacdo?3, com

duracédo decenal e destaca a importancia da erradicacdo do analfabetismo.

Art. 214. A lei estabelecerd o plano nacional de educacao, de duracéo decenal,
com o objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de
colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutengéo e desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de ac¢Bes integradas dos
poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a: (Redacéo
dada pela Emenda Constitucional n® 59, de 2009)

| - erradicacdo do analfabetismo;

II - universaliza¢édo do atendimento escolar;

[l - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formagé&o para o trabalho;

V - promog&o humanistica, cientifica e tecnolédgica do Pais.

VI - estabelecimento de meta de aplicacéo de recursos publicos em educagédo
como proporc¢do do produto interno bruto (Incluido pela Emenda Constitucional
n° 59, de 2009) (BRASIL, 1988).

Ainda em 1988, apds a publicacdo da Constituicdo Federal, foi enviado a
Camara o projeto de lei que fixaria as diretrizes e bases da educacado nacional, escrito
apos inumeras discussdes em conferéncias e encontros com educadores de todas as
regibes do Brasil (Saviani, 2011). A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional passou por modificagbes e discussdes diversas, até ser finalmente aprovada

em dezembro de 1996.

23 O atual Plano Nacional de Educagio 2014-2024 foi aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 junho de 2014.
Disponivel em http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2014/lei-13005-25-junho-2014-778970-publicacao
original-144468-pl.html. Acesso em 19 jul. 2015.
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1.4.2 Lei de Diretrizes e Bases e a nova reforma da educacéao profissional

Na década de 1990, a modernizacdo dos setores produtivos e das novas
formas de relagbes capitalistas que se consolidam mundialmente, interferem na
educacdo, que passa a sofrer interferéncia do setor empresarial, inclusive. Nessa
época, pode-se perceber a atuacao de grandes instituicdes internacionais na educacao
brasileira, como o Fundo Monetario Internacional — FMI, o Fundo das Nac¢bes Unidas
para Infancia e Adolescéncia — Unicef, a Comissdo Econdmica para América Latina —
Cepal, algumas entidades brasileiras e estrangeiras, entre outras (OLIVEIRA, M., 2003).

A reforma do estado “constitui [...] um tema central do debate politico [...], e
estd na origem de medidas legislativas, muito diversas, que afetaram a administracéo
publica em geral e, consequentemente, a educacao” (BARROSO, 2003, p. 19). Para
Manfredi (2002) e Frigotto, Ciavatta e Ramos (2006), as reformas aconteceram devido a
disputas politicas que vinham acontecendo desde a década de 1980 na sociedade
brasileira, mas que ndo atenderam as expectativas populares de democratizacdo do
acesso ao ensino tecnico.

De acordo com o discurso oficial e dos empresarios, o trabalhador moderno
deveria ter

[...] capacidade de comunicacao, viabilizada por meio do dominio de cddigos e
linguagens, contemplando, além da lingua portuguesa, linguas estrangeiras e
semidtica; autonomia moral, traduzida na capacidade de enfrentar novas
situagBes que exigem posicionamento critico e ético; e, finalmente, capacidade
de comprometer-se com o trabalho, entendido em sua dimensdo mais ampla,

gue envolve responsabilidade, critica e criatividade (OLIVEIRA, M., 2003, p.
43).

Essas exigéncias acarretariam mudancas na estrutura da oferta da educacéo
profissional se, de fato, incluissem todos. Como isso ndo acontece, o que se verifica € a
formacdo de poucos trabalhadores bem qualificados e a formagdo em massa de
trabalhadores pouco capacitados, que continuam executando tarefas precarias e
rotineiras, mantendo a dualidade do ensino.

A reforma do estado instala uma nova forma de organizacdo publica
governamental, inspirada no modelo empresarial. A administracdo publica gerencial

surge como alternativa a administracdo burocratica, como forma de enfrentar a crise no
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estado, diminuir os altos custos de manutencdo da maquina administrativa e elevar a
eficiéncia e a qualidade dos servicos oferecidos (PEREIRA, 1999). A administracédo
burocratica preocupa-se com 0 processo, enquanto a administracdo gerencialista
preocupa-se com os resultados.

Para Pereira (1999, p. 29), o gerencialismo é voltado para o cidaddo e busca
de resultados; ndo pressupde mecanismos de controle ao servidor publico, mas
“‘incentiva” a criatividade e a inovacdo no oferecimento dos servicos; e utiliza-se de
mecanismos de controle da gestédo através de recursos como “[...] a descentralizacdo; a
delegacdo de autoridade e de responsabilidade ao gestor publico; o rigido controle
sobre o desempenho, aferido mediante indicadores acordados e definidos por contrato
[...]”. O enfoque centrado nas pessoas retira 0s mecanismos burocraticos de controle e
reforca aspectos competitivos e de auto-regulacdo, disfarcados com o discurso de
motivacao para a realizagcdo de um trabalho de qualidade e pela busca da exceléncia. A
liberdade dada ao servidor publico em termos de controle é cobrada em obtencdo de
resultados e alcance de metas.

Em nome de liberdade de expressédo, valorizacdo do trabalho, busca da
gualidade entre outros, os profissionais passam a ser responsaveis pelo sucesso ou
fracasso da organizacao, independente das politicas publicas voltadas para a area, em
andamento. A gestdo gerencialista incentiva a autovigilancia e a mutua vigilancia,
substituindo o profissionalismo por responsabilizacdo e eliminando o companheirismo
no ambiente de trabalho, na medida em que promove a “competicdo e comparacao
interpessoal de performances” (BALL, 2011, p. 28).

Essa nova forma de organizacdo traz a experiéncia do setor privado para o
setor publico, o qual se beneficiaria das forcas incidentes sobre o mercado como forma
de garantir a qualidade do atendimento. De acordo com Ball (2011, p. 28), técnicas
como “status mantido por subvencdo” e “gerenciamento da qualidade total”,
amplamente utilizadas no setor privado, foram deslocadas para o servigo publico. Os
gestores, utilizando-se dessas técnicas, conseguem alcancar os objetivos propostos
pelo Estado, mas “a tarefa e o dever do gerenciamento sdo ‘ndo mais restritos a

autorizar e impor regras e procedimentos’, mas a ‘determinar como os empregados
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deveriam pensar e sentir sobre o que produzem” (WILMONT, 1993, p. 522, apud
BALL, 2011, p. 28 — grifos no original).

Nesse cenario de reformas politicas dos anos 1990, a concepcao liberal de
educacdo proposta na Lei de Diretrizes e Bases — LDB, de 1996, uma concepgéao
elitista de educacao, novamente divide os homens em duas categorias: aquele que
realizara trabalho manual, para o qual basta uma formacéo pratica que possibilite a
execucdo de atividades pré-determinadas e definidas, e aquele que necessita de
formacédo profissional intelectual, enderecada as elites e representantes das classes
dominantes. Essa relagdo dualista “[...] de escolas profissionais para os trabalhadores e
‘escolas de ciéncias e humanidades’ para os futuros dirigentes [...]” (SAVIANI, 2011, p.
218), aliada a um texto propositalmente fragil na LDB sobre a educacéo profissional,
abre caminho para a publicacdo do Decreto n.° 2.208, em 1997.

Para Saviani (2011, p. 227) o texto da LDB esta sintonizado com a visdo
politica colocada em pratica pela reforma do estado brasileiro. A concep¢do de uma
“LDB minimalista” deixa o caminho livre para aprovagao de reformas pontuais, como a
ocorrida com o ensino técnico em 1997, e é “compativel com o ‘Estado minimo’, ideia
reconhecidamente central na orientacao politica atualmente dominante”

Seria possivel considerar esse tipo de orientagdo e, portanto, essa concepgao
de LDB, como uma concepc¢do neoliberal? Levando-se em conta o significado
correntemente atribuido ao conceito de neoliberal, a saber: valorizacdo dos
mecanismos de mercado, apelo a iniciativa privada e as organizacdes nédo-
governamentais em detrimento do lugar e o papel do Estado e das iniciativas do

setor publico, com a consequente reducdo das acdes e dos investimentos
publicos, a resposta sera positiva (SAVIANI, 2011, p. 227).

O discurso do governo e dos empresarios segue alinhado com o contexto
politico e econdbmico mundial do periodo, cuja ideia principal era uma reforma na
educacao profissional, de forma a atender ao setor produtivo e ao mercado de trabalho.
Para Oliveira, R (2003) por terem como foco (novamente e de forma remodelada) a
Teoria do Capital Humano, veem a educacdo apenas como uma possibilidade de
mobilidade social dos alunos e a formacdo de mao de obra suficiente para garantir a
competitividade do pais no mercado internacional. Essa formacéo privilegia aspectos
técnicos e em acordo com as necessidades do mercado de trabalho, mas néo garante a

formacao integral e cidada dos alunos.
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Kuenzer (1997) e Manfredi (2002) destacam a existéncia de dois projetos
distintos no ambito do governo federal: um apresentado pela Secretaria de Ensino
Médio e Técnoldgico — SEMTEC (atualmente Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica — SETEC)?* e outro pela Secretaria de Formacédo e Desenvolvimento
Profissional — SEFOR, vinculada ao Ministério do Trabalho (atualmente, Ministério do
Trabalho e Emprego)?®. Além dos projetos governamentais, setores da sociedade civil
como Organizacbes Nao Governamentais — ONG, movimentos populares,
pesquisadores, sindicatos, entre outros, criaram o “Férum de Defesa pela Escola
Publica”, reivindicando “[...] um sistema de educagdo nacional integrado que
propiciasse a unificacdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura” (MANFREDI,
2002, p. 120).

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2006, p. 32) afirmam que, diferentemente do que
era pretendido pelas propostas de LDB enviadas ao Congresso, as quais indicavam a
importancia da formacao geral integrada a profissional, a Lei n.° 9.394/1996 possibilitou
a publicacdo de um decreto e de outros instrumentos legais, os quais, além de
proibirem a formacédo integrada, regulamenta “formas fragmentadas e aligeiradas de
educacao profissional” a fim de atender as necessidades do mercado de trabalho, e de
habilitar os diferentes grupos de trabalhadores “técnica, social e ideologicamente para o
trabalho”, transformando a educacdo em mais uma forma de corresponder as
demandas do capital (FRIGOTTO, 2000, p. 26).

O Decreto n.° 2.208/1997, a Medida Proviséria n.° 1.549/1997 e a Portaria
646/1997 promoveram uma das modificagbes que mais afetaram o ensino profissional
— a dissociacédo entre formacéao geral e formacéao técnica.

No 1° artigo do Decreto sado apresentados o0s objetivos gerais da educacao
profissional: capacitar os jovens para exercerem atividades produtivas; proporcionar
formacdo especifica para atuacdo no mercado de trabalho, de acordo com a

escolaridade do aluno e; promover a atualizacao profissional.

24 De acordo com o documento “Educagao profissional e tecnoldgica — Projetos e agdes 2010, elaborado
pelo MEC, até 2003 a Secretaria de Ensino Médio e Tecnoldgico era responsavel tanto pela educacéo
profissional como pelo ensino médio e, a partir de 2004, passa a dedicar-se exclusivamente a educacgao
profissional e tecnoldgica. Fonte: http://portal.mec.gov.br/index.php? option=com_content&view=
article&id=12503&Itemid=841. Acesso em 9 jun. 2015.

%5 Os livros “Educagao Profissional no Brasil”, de Silvia Maria Manfredi e “Ensino médio e profissional”, de
Acécia Kuenzer trazem os detalhes das propostas apresentadas pelas secretarias.
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O art. 3° apresenta os niveis de educacdo profissional, e o 4°, a quem séo
destinados: basico, para qualificacdo de trabalhadores, independente da escolarizacao,
técnico, para estudantes ou egressos do ensino médio e tecnolégico, de nivel superior.

Para esta pesquisa, destacamos o “Art. 2° A educacdo profissional sera
desenvolvida em articulagdo com o ensino regular ou em modalidades que
contemplem estratégias de educagao continuada [...]” e, principalmente, o “Art. 5° A
educacdo profissional de nivel técnico tera organizagdo curricular propria e
independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou
sequencial a este” (BRASIL, 1997, grifos nossos). Estes artigos promovem a mudanca
mais significativa da educacéo profissional, a separa¢ao da formacéao regular.

Manfredi (2002) afirma que a divisdo das redes tendia a dificultar ainda mais o
acesso das classes populares a educacao profissional, uma vez que ficariam
dependentes de um ensino fundamental de qualidade, para concorrer as vagas, além
de permitir o financiamento publico nas instituicdes privadas.

Essa separacdo estd em sintonia com as aspiracdes do empresariado
brasileiro, fato que pode ser percebido no documento “Custo Brasil: agenda no
Congresso Nacional”, elaborado em 1996, que trazia como proposta de reforma:

a) Universalizagdo do ensino fundamental e a busca de padrdes elevados de
educacdo basica formal; [...]

c) paralela e complementarmente ao sistema basico, o sistema de educagédo
técnica profissionalizante, no qual o Senai tem um papel estratégico, devera

ser reforgado até como opgdo vocacional efetiva dos jovens que completam seu
periodo educacional; (MANFREDI, 2002, p. 124, grifos nossos).

Além dos empresarios brasileiros, 0 Banco Interamericano de
Desenvolvimento e o Banco Mundial, também influenciaram a reforma do ensino médio,
visando a reducdo de custos, uma vez que o aluno de curso profissionalizante onera
mais o estado.

Oliveira, R (2003) afirma que o Banco Mundial e o FMI regulam a educacéo
em diferentes paises com propostas idénticas, sufocando, assim, qualquer iniciativa de
acOes autbnomas e criativas. As propostas sdo embasadas em pesquisas localizadas,
0 que significa que o que é bom para um pais ndo necessariamente o é para outro. O
foco € sempre aumentar a qualidade da educacédo basica, com a privatizacdo do ensino

médio e do superior e a realizacao de avaliacbes externas.
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Kuenzer (2000, p. 23) explica a interferéncia do Banco Mundial na educacéo
brasileira:
Em virtude do elevado investimento que seria necessario para universalizar
pelo menos o Ensino Médio nos paises periféricos, o Banco Mundial tem
recomendado que se priorize 0 Ensino Fundamental, deixando de investir em
educacdo profissional especializada e de elevado custo como estratégia de
racionalizacdo financeira com vistas ao atingimento das metas de ajuste fiscal.
Tal recomendacgdo vem respaldada em pesquisa encomendada pelo préprio
banco, que conclui ser o nivel fundamental o de maior retorno econdmico e ser
irracional o investimento em um tipo de formacdo profissional cara e

prolongada, em face da crescente extincdo de postos e da mudanca do
paradigma técnico para o tecnolégico.

O documento considera ainda que o sistema publico de educacdo
profissional?® tem uma estrutura rigida e com pouca relagdo com o setor produtivo. S&o
escolas caras e, por isso, sugere que seu custeio ndo seja feito pelo estado, mas por
fontes alternativas, que visem a melhora do custo-beneficio dessas escolas, sendo
necessaria uma reforma do ensino profissional que contemple a desvinculacdo da
formacgao geral (OLIVEIRA, M., 2003).

As novas politicas de educacdo profissional abrangeram ndo s6 o ensino
técnico, mas também os cursos de qualificacdo e requalificacdo profissional, além dos
superiores de tecnologia. Os art. 6°, 7° e 10° do Decreto 2.208/1997 definem a forma de
elaboracao dos curriculos, destacando que estes deverao estar alinhados a um estudo
do perfil e das necessidades de trabalhadores e empresarios locais, além de serem
constantemente reformulados para atualizacgéo.

O art. 9° trata da formacéo de professores para atuarem nessa modalidade de
ensino, incluindo instrutores e monitores com experiéncia pratica e que podem realizar
formacdo no magistério inclusive em servico. E, finalmente, o art. 11° abre a
possibilidade da realizacdo de exames de competéncia, para certificacdo de formacéo
técnica.

Além do Banco Mundial, outra agéncia multilateral que atua na educacédo
brasileira € a Cepal, uma agéncia recomendadora de politicas (e nao financiadora).

Para ela, a modernizacdo dos setores produtivos, através do investimento em ciéncia e

26 Em 1994, a publicacdo da Lei n.° 8.948 transforma as Escolas Técnicas Federais em Centros Federais
de Educacéo Tecnoldgica — Cefet, ampliando a oferta de cursos da rede federal.
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tecnologia e aumento na qualificacdo dos trabalhadores seria a Unica maneira de
combate a pobreza (OLIVEIRA, R., 2003).

‘A concepgao de cidadania presente no pensamento cepalino esta
intimamente vinculada a ideia de consumidor” (OLIVEIRA, R., 2003, p. 56). A educacéo,
para a Cepal, deve possibilitar ao individuo garantir a sua autonomia e o ingresso no
mercado de trabalho. Nesse ponto, embora tenha o discurso da aprendizagem, fica
claro que ha o interesse em instrumentalizar as pessoas para o uso das novas
tecnologias e profissionalizar de acordo com as necessidades do mercado de trabalho.

O Plano Nacional de Formacdo — Planfor?’, voltado aos jovens e adultos
trabalhadores, foi criado em 1994 e efetivamente implementado em 1996, como uma
das acdes de Politica Publica de Trabalho e Renda do Brasil, sendo coordenado pela
Sefor, do Ministério do Trabalho, com a meta de formar, a cada ano, pelo menos 20%
da populacdo economicamente ativa do Pais. O plano previa a formacao de cidadaos
produtivos, com desenvolvimento de habilidades béasicas e de gestdo, voltados as
novas necessidades do mercado brasileiro, propondo-se como um “divisor de aguas” da
educacao profissional brasileira, na medida em que buscava oferecer ao individuo
instrumentos (habilidades e competéncias) para a inser¢cdo no mercado e trabalho
(VENTURA, 2001).

Em sua constituicdo o Planfor ndo era um programa assistencialista, pois
visava a capacitacdo profissional. No entanto, o foco do atendimento seriam o0s setores
da sociedade com dificuldades em ingressar e permanecer no mercado de trabalho,
muitos por falta de um minimo de educacéo basica. O objetivo, entdo, era qualificar
profissionais adequados aos postos de trabalho no menor tempo possivel, com foco na
formacdo da autonomia dos cidaddos, de forma que pudessem garantir sua propria
sobrevivéncia. Para isso, seriam desenvolvidas as ‘[...] habilidades basicas [...];
habilidades especificas (conhecimentos demandados pela reestruturacdo produtiva) e
habilidades de gestdo (fundamentais para uma atividade autbnoma)” (OLIVEIRA, R.,
2003, p. 25).

27 Jaqueline Pereira Ventura faz uma analise detalhada deste programa em sua dissertagéo de mestrado:
O PLANFOR e a educacéo de jovens e adultos trabalhadores: a subalternidade reiterada. Disponivle em
http://www.bdae.org.br/dspace/bitstream/123456789/397/1/Jaqueline_Pereira_Ventura.pdf. Aceso em 22
mar. 2014.
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A principal preocupacdo da reforma da educagdo foi garantir uma politica
publica que aumentasse as possibilidades de empregabilidade, com a criacdo de
cursos que atendessem aos interesses do mercado de trabalho.

No entanto, concordamos com Oliveira, R (2003) e Bulhdes (2004) quando
afrmam que o conceito de empregabilidade ndo engloba os fatores econdmicos,
politicos e sociais que interferem diretamente no aumento do desemprego e a
qualificacédo profissional por si s, ndo garante uma ocupacao, principalmente se essa
qualificacéo for oferecida em forma de cursos curtos, para cidaddos sem experiéncia e
formacdo anteriores. “Essa situacédo, [...] levou muitos de seus criticos a considera-lo
como a venda de uma ilusdo de insercdo profissional, pelo governo federal, em um
dificil momento do mercado de trabalho” (BULHOES, 2004, s.p.).

Enquanto o MEC se ocupava especialmente da educacédo profissional técnica,
sem uma politica consistente que atentasse para as demandas sociais dos
trabalhadores jovens e adultos que realizam cursos supletivos de nivel
fundamental, o Ministério do Trabalho e Emprego desenvolveu seu plano de

formacdo sem se preocupar com a recuperacdo da escolaridade e a
organizacéo de itinerarios formativos (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS; 2005).

Depois da publicacdo do Decreto n.° 2.208/97 foi publicada a Portaria n.
646/97, que regulamenta o Decreto, estipula prazo de quatro anos para 0 cumprimento
do mesmo e propde a criacdo do Plano de Implantacdo da Reforma — PIR.

Para facilitar a implementacao da reforma foi criado o Programa de Expansao
da Educacado Profissional — Proep, com a meta de aumentar em trés vezes a
guantidade de vagas no ensino profissional, em todos os niveis. O projeto foi financiado
pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID (50%), Ministério da Educacéo —
MEC e Fundo de Amparo ao Trabalhador — FAT, totalizando 500 milhées de ddlares
(OLIVEIRA, M. 2003, p. 61). Os cursos seriam desenvolvidos, administrados e
ministrados por ONG e entidades privadas sem fins lucrativos, em parceria ou hdo com
prefeituras. Apos a criacdo dos Institutos Federais, ja na década de 2000, os préedios
construidos com verba federal, para abrigarem projetos do Proep, foram “devolvidos” ao
governo federal e agora sdo campus do IFSP?2. O ex-diretor o CefetSP (cargo

equivalente ao de Reitor), relata um dos problemas do Proep:

2 Entre os campus em funcionamento, os que foram construidos com verbas do Proep s&o:
Caraguatatuba, Braganca Paulista, Salto, Sertdozinho e Boituva. Fonte: Relatérios de Gestao do IFSP.
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O Proep era um financiamento para a criagdo de escolas técnicas em parcerias
com Prefeituras, Estados ou Fundaces [...] Ou seja, o governo federal da o
dinheiro para construir e depois alguém cuidava do custeio. S6 que o custeio é
0 maior custo da educacéo profissional. O que vocé gasta para construir uma
escola, em dois anos vocé consome em custeio, ou seja, salarios, basicamente
salérios [...]. Entdo esse modelo do Proep comegou a ruir depois de um tempo.
Pouquissimas instituicdes se sustentaram nesse modelo sem uma ajuda de
uma prefeitura ou de um governo do estado. Principalmente prefeituras. Ha
excecdes honrosas, [em] Indaiatuba a Fiec [Fundacdo Indaiatubana de
Educacéo e Cultura]. Essa foi criada dentro do modelo, uma das poucas que eu
conheco que funciona no modelo original [...] (ex-diretor CefetSP).

A elaboracdo dos curriculos foi orientada pela publicacdo das Diretrizes
Curriculares para a Educacao Profissional, com a proposta de curriculos baseados em
competéncias e habilidades e ndo em disciplinas.

A proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Profissional é
ambiciosa no sentido de indicar a necessidade de uma educacao basica de qualidade,
embora a educacdo béasica publica tenha se destacado exatamente pela falta de
qualidade apresentada. O ensino médio ministrado pelas escolas técnicas federais, de
modo geral, era das poucas excecdes de ensino médio de qualidade, e foi praticamente
extinto pela reforma da Educacao Profissional (OLIVEIRA, M., 2003).

Nesse contexto, marcado pela hegemonia da pds-modernidade, da
globalizagcdo, do neoliberalismo e das novas tecnologias, as politicas publicas
em educacdo passaram a priorizar a capacitagcdo do aluno, em termos da
aquisicdo de performances, desempenhos e competéncias, em plena sintonia
com as necessidades e prioridades pontuais do mercado. Atrelada ao mercado,
a educacao perde sua capacidade de interrogar o mundo, de questionar a vida,
de formar cidadéos, de plasmar sujeitos ético-histdricos. Assim, a perspectiva
emancipatéria da educacdo € negada a favor de uma dimens&do economicista,

fundada na tecno-ciéncia e na adequacdo do homem a competitividade
transnacional (OLIVEIRA, M., 2003, p. 86-87).

Além do fator econémico, a educacéo, nesse periodo, passa por um processo
de mudanca de paradigma, fortemente influenciado pela Conferéncia Mundial Sobre
Educacao para Todos, realizada em Jomtien (Tailandia), em 1990, a qual destaca a
necessidade de politicas que visem a ‘satisfacdo das necessidades béasicas de
aprendizagem’, desde a infancia até a idade adulta e documentos das organizacdes
internacionais, com destaque para o relatério Educacdo: um tesouro a descobrir,

apresentado por Jacques Delors para a Comisséao Internacional sobre Educacéo para o
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Século XXI, da Unesco, o qual da énfase a necessidade de uma aprendizagem ao
longo da vida, como forma de adaptacéo a sociedade do conhecimento.

Em relacdo a educacéo de adultos, uma das primeiras medidas tomadas pelo
novo governo civil € a extingdo do Mobral, o qual era fortemente identificado com a
ideologia do regime autoritario, como forma de ruptura simbdlica com o periodo militar
(HADDAD; DI PIERRO, 2000), e a criacdo da Fundacdo Nacional para Educacédo de
Jovens e Adultos — Educar, que ficou responsavel pela coordenacdo entre o ensino
supletivo e as politicas, e era responsavel por sua articulacdo e desenvolvimento, em
parcerias com prefeituras, em sua maioria (LEITE, 2013). Mas foi extinta ja em 1990,
pelo entédo presidente Fernando Collor de Mello, com a justificativa de “enxugamento da
maquina administrativa e a retirada de subsidios estatais”, entre outras medidas que
visavam conter a inflagdo (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 121).

Ainda na década de 1990, foram criados o Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania — PNAC, criado no governo Collor e abandonado por seu
sucessor, Itamar Franco (HADDAD; DI PIERRO, 2000), o Plano Decenal de Educacéo
(1993 e 2003) e a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, em
1996. Para Paiva (2013, p. 107) desde a extincdo da Educar, a educacao de adultos
nao tinha mais espago nas politicas publicas brasileiras, sob diversas alega¢des, desde
gue a prioridade eram criancas, passando pelo Ministro da Educacao que afirmava que
“os analfabetos ja haviam encontrado seu lugar — ndo um bom lugar, admitia ele — e
por isso ndo se devia mexer com eles, a Darci Ribeiro, que recomendava ‘deixem os
velhinhos morrerem em paz’™.

Entre 1994 e 2002, durante o governo do Presidente Fernando Henrique
Cardoso, a educacdo de adultos estava sob principal responsabilidade da ONG
Alfabetizacdo Solidaria, com recursos provenientes de orcamento publico. Essa ONG
contava também com o apoio de universidades, publicas e privadas, para o0
desenvolvimento das agdes. O recurso era suficiente para o desenvolvimento de agdes
de formacé&o de curta duracéo

[...] e aporte adicional de recursos préprios para poder cumprir tarefas de
supervisdo e acompanhamento das ac¢des, sem possibilidade de interferir nas
regras procedimentais, nem no desenho da formacdo, embora essa fosse a

tarefa precipua das universidades no campo da formacgdo de professores
(PAIVA, 2013, p. 112).
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A atuacdo da ONG mostrou a ldgica que se constituia no Estado brasileiro, a
época: crescimento das empresas privadas e ineficiéncia do estado em promover acées
sociais.

Paralelamente, foi crescendo a participacdo popular em defesa deste nivel de
ensino, organizados na realizagdo dos foruns EJA. Paiva (2013) apontou que como
forma de luta, em vez de manifestacGes e palavras de ordem, educadores engajados
com a EJA, principalmente aqueles voltados a educacdo popular, promoveram
capacitacoes e cursos de formacdo continuada a gestores, principalmente os
municipais, que passaram a incluir a EJA nas redes de ensino. Os Féruns de EJA foram
criados no Rio de Janeiro, com a finalidade de preparacdo para a V Confintea, mas
rapidamente se espalharam pelo Brasil, com formas de atuacdo diferenciadas, mas
uma unica finalidade, a de pressionar o Estado a cumprir sua obrigacdo de garantir a
educacao para todos, incluindo os jovens e adultos (PAIVA, 2013).

A LDB n° 9.394/1996, ratifica a Constituicdo Federal, ao garantir direito a
educacao para todos, inclusive aos que nao tiveram acesso na idade regular e inclui os
jovens como populacao a ser atendida pelos programas de educacao publica do pais:

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica serd efetivado
mediante a garantia de:

[...]

VIl - oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢des de
acesso e permanéncia na escola; (BRASIL, 1996).

Tem-se, entdo, com a LDB n. 9.394/1996, uma outra caracteristica da
educacao de adultos no Brasil, que passa a ser denominada Educacao de Jovens e
Adultos — EJA, marcada pela regularidade na oferta de educacéo para esse publico e
ndo mais por grandes campanhas de alfabetizacdo, que marcaram as décadas
anteriores.

A sec¢do V, do capitulo Il, do titulo V trata especificamente da Educacéo de
Jovens e Adultos, no “Art. 37. A educacao de jovens e adultos sera destinada aqueles
gue nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na
idade propria” (BRASIL, 1996). Os paragrafos primeiro e segundo indicam que os

sistemas de ensino assegurardo a oferta gratuita e adequada as necessidades do
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aluno, inclusive viabilizando e respeitando o0 acesso e permanéncia do aluno
trabalhador.

O artigo 38, paragrafo primeiro, cita a idade minima para a participacdo nos
cursos e exames supletivos, que passa a ser de 15 anos para o ensino fundamental e
18 para o ensino médio. O paragrafo segundo desse artigo traz uma possibilidade de
reconhecimento de saberes adquiridos fora da escola, valorizando o adulto que ja
trabalha e necessita de um reconhecimento formal de seus saberes: “§2° Os
conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais serao
aferidos e reconhecidos mediante exames” (BRASIL, 1996).

Os gue nao conseguem a certificacdo optam, entdo, por retornar as salas de
aula e sao incluidos nas turmas de EJA. A inclusdo desses jovens trouxe novos
desafios para a educacédo de adultos. Um aspecto a ser considerado, por exemplo, € a
grande diversidade de faixas etarias nas salas de aula, com caracteristicas, desejos e
comportamentos variados, representando mais um desafio a escolarizacdo dessas
pessoas.

Em ambos os casos, os certificados de conclusdo desta modalidade escolar
devem possibilitar o prosseguimento de estudos, colocando os alunos de EJA em
posi¢cdo de igualdade aos que concluiram sua escolaridade na idade certa.

Apoés a publicacdo da LDB n. 9.394/1996, outras diretrizes norteiam a EJA no
Brasil. Das medidas tomadas pelo Estado, destaca-se a elaboracdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA, pelo conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury.

Audiéncias publicas e reunides com o movimento de féruns funcionaram como
um espaco de negociacdo aos sentidos que a EJA vinha produzindo em
estudos e pesquisas, defendidos nacionalmente pelos atores que se dispunham
a militancia pelo direito a educacéo. [...] Ao serem homologados o Parecer e a
Resolugdo n.° 1, em maio de 2000, a EJA ganhava muito mais do que havia
sido encomendado, porque em vez de definir-lhe caminhos estreitos para
penséa-la pela vertente escolarizante, apenas, conferia-lhe sentidos que a
expunham a intensidade das novas atribuicdes que lhe cabiam, ainda nao

explicitadas: educacgdo continuada e o aprender por toda a vida, como direito
dos sujeitos a educagéo, para além da escola (PAIVA, 2013, p. 115).

No entanto, as politicas publicas para a EJA continuaram tendo como foco
principal a alfabetizacdo, conhecimento importante para a sociedade letrada em que

vivemos, mas que se perde se ndo houver continuidade nos processos, como pode ser
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observado nas campanhas como o Mobral, por exemplo, criado a margem do sistema
escolas e cujos resultados eram pontuais e pouco duradouros.

A partir de 2005, a EJA passa a ser articulada, preferencialmente, com a
educacdo profissional. Para Osério (2003), a educacdo de adultos na era da
globalizagcdo deve ser desvinculada da escolarizagéo, entendendo que educagédo € um
processo gue se concebe para a vida toda. A evolucdo dos conhecimentos e as rapidas
transformagdes tecndlogicas exigem que o trabalhador tenha condigdes de “aprender a

aprender”, colocando os processos educativos para além dos muros da escola.

1.5 Educacdo permanente, a educacao ao longo da vida e trabalho na sociedade do

conhecimento

Robert Hutchins, em 1968, no livro “The learning society” e Paul Lengrand em
1970, no ‘Introduction a I'Education Permanente” afirmavam que as mudancas nos
processos de producdo tinham deixado os individuos com mais tempo livre, e que esse
tempo deveria ser ocupado para aprendizagens sociais, que 0s tornassem mais
‘civilizados’. Acreditavam que a educacdo deveria ser um ‘instrumento da vida’, que
preparasse os homens para enfrentar os desafios de sua existéncia.

Nesse sentido, os conceitos de educacdo permanente e de sociedade da
aprendizagem néo se referiam a formacao para o mercado de trabalho. Era exatamente
o contrario. Essa ideia é retomada no ensaio de Edgar Morin, em 2002, “Os sete
saberes para educagdo do futuro”, em que afirma a necessidade de uma ‘educacao
para a condicdo humana’. Uma educacao que realmente prepare o cidadao critico, e
nao apenas o instrumentalize para o trabalho.

E, pois, indispensavel, no momento presente, que se retomem e actualizem
criticamente projectos interrompidos e promessas ndo cumpridas com vista a
uma educacdo ao longo de toda a vida, considerada em toda a sua amplitude,
comprometida com a emergéncia de sujeitos democréticos, cidadéos livres e

autbnomos, capazes de uma leitura critica do mundo e da tomada da palavra
com vista a sua transformacéo (LIMA, 2007, p. 33).

by

O retorno a ideia de educacdo permanente na década de 1990, tem
incentivado novas publicacdes sobre o assunto. Para a Unesco, atualmente, o

entendimento € de que “dois relatérios inovadores sobre a aprendizagem ao longo da
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vida pela Unesco (Relatério Faure, de 1972; Relatério Delors, 1996) articularam
principios fundamentais da aprendizagem ao longo da vida” (UNESCO, s/d, s/p,
traducédo nossa), englobando a aprendizagem em todas as idades de maneira formal,
nao-formal ou informal. Ou seja, a organizacdo tem tratado a Educacdo Permanente
como sindbnimo de Educacao ao Longo da Vida (lifelong learning).

Sobre esse assunto, Osorio (2003) analisa especificamente trés discursos:
Banco Mundial, Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico —
OCDE e o informe da Organizacdo das Nac¢Oes Unidas para a Educacao, Ciéncia e
Cultura — Unesco, de 1996, conhecido por Relatério Delors.

Para Osorio (2003), a concepcao de educacdo permanente retorna com o
relatorio Delors, apresentado pela Unesco, como projeto de educacdo que deve
englobar a necessidade individual de aprendizagem de novas competéncias, motivada
pela crise geral do trabalho e pela globalizagcdo. Embora possam ser analisados
separadamente, os trés motivos fazem parte de um processo maior, o da transformacao
da sociedade em “sociedade cognitiva” ou “sociedade do conhecimento”, termo
utilizado no documento da Comissdo das Comunidades Europeias, que declara 1996
como o “Ano Europeu de Educacdo e da Formacédo Permanente”.

A relacgao cognitiva é a que vai estruturar cada vez mais nossas sociedades. A
educacdo e a formacdo serdo os principais vetores de identificacdo,
pertencimento e promogédo social. Ambas podem ser adquiridas através do
sistema educativo formal ou na empresa, de forma mais informal. O importante
com este novo marco é a inversdo no imaterial e a valorizagdo do recurso

humano, o que permitirA aumentar a competitividade global, desenvolver o
emprego e conservar as conquistas sociais (OSORIO, 2003, p. 29-30).

No que Peter Drucker, citado por Osorio (2003) denomina de sociedade pos-
industrial, o conhecimento sera a maior fonte de riqueza do cidaddo. Para o autor, a
necessidade de formacao continua, justificada pela necessidade que o mercado tem de
mao de obra em constante atualiza¢&o, principalmente por causa do desenvolvimento e
constantes mudancas da tecnologia, trouxe de volta a Teoria do Capital Humano, muito
utilizada durante a década de 1970. No entanto, reconhece que a sociedade mudou e
se questiona

[...] como interpretamos hoje na chamada sociedade da informagédo e do

conhecimento esse processo que implica na extensdo da vida humana? A
educacdo permanente € um simples processo de capacitacdo profissional mas
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além da formacéao inicial percebendo as pessoas como ‘agentes de producgio’,
como ‘recursos humanos’ (incentivando sobretudo o carater de ‘recurso’) ou
queremos, sem nhegar esse fato, entender suas fun¢Bes sociais, culturais,
civicas e familiares? (OSORIO, 2003, p. 40).

O Banco Mundial, em seu informe n.° 21 “O conhecimento a servigo do
desenvolvimento”, de 1999 contextualiza e aborda problemas e oportunidades do que
chama de sociedade do conhecimento. Nele afirma que a diferenca entre paises ricos e
pobres esta na capacidade de produzir conhecimentos e ndo no volume de
conhecimento disponivel, e que os fatores de desenvolvimento e crescimento de um
pais estao relacionados com:

[...] o capital humano, o investimento em pesquisa e desenvolvimento, a
abertura do comércio, os servicos de infraestrutura que permitam difundir a
informac&@o assim como outros fatores ndo associados de forma imediata ao

conhecimento (qualidade das instituicdes, politicas econdmicas, etc.) (OSORIO,
2003, p. 42).

O documento também afirma a obrigatoriedade do estado em investir na
educacado, para promover e favorecer o desenvolvimento da educacdo permanente,
reduzindo as ‘diferengas de conhecimentos’ entre os cidaddos. Destaca como
recomendagdes: concentrar a aplicacdo de recursos publicos na educacédo formal,
principalmente para o0os grupos que mais necessitam, dando oportunidades de
aprendizagem permanente inclusive aos que ja tenham concluido a escolarizagao;
promover o ensino superior, principalmente nas areas de engenharia e ciéncias (a
recomendacgdo é de privatizar todo o ensino superior); incentivar a utilizacdo das novas
tecnologias para facilitar o acesso e melhorar a qualidade da educacao; entre outros.
As propostas sobre a educacéo permanente presentes no documento incidem mais no
investimento do que nas questdes pedagogicas em si. Na verdade, 0 que se percebe é
que a educacdo € tratada mais como investimento, como fator necessario ao
desenvolvimento econémico do que como direito (OSORIO, 2003).

O OCDE declara, em 1996, o “Ano europeu de educagdo e formacgao
permanente” e propde uma releitura sobre o tema de ‘educacéao recorrente’, discurso
amplamente utilizado na década de 1970. Entre as justificativas para a educacgdo
permanente renovada, Osorio (2003) destaca: a mudanca nas relagdes trabalhistas —
diminuicdo dos trabalhos nas industrias e aumento da prestacdo de servicos; O

acelerado processo de globalizacdo; a profusdo das tecnologias de informacédo e
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comunicacao; e a crescente demanda de conhecimentos para prestacdo de servicos,
gue estdo modificando os perfis profissionais do mercado de trabalho.

Braverman (1987) destaca que a tecnologia trouxe uma nova forma de
organizagao social, a medida que os trabalhadores foram ‘liberados’ do trabalho nas
indastrias, mas inseridos de outra maneira na divisdo social do trabalho.

Ao estudar essa massa de trabalho, seremos levados ndo apenas aos ‘ramos
de produgéao recentemente formados’, no sentido de Marx, mas também, como
foram Baran e Sweezy, a ramos de ndo producdo, inddstrias inteiras e amplos
setores das indUstrias existentes cuja Unica fungdo € a luta pela distribuigdo do
excedente social entre os varios setores da classe capitalista e seus
dependentes (BRAVERMAN, 1987, p. 218).

Para a OCDE, a educacdo permanente?® deve proporcionar o
desenvolvimento das habilidades e competéncias dos trabalhadores, a fim de melhorar
a empregabilidade, capacitagdo e melhor remuneragdo. Nesse ponto, a educacgéo
passa a ser considerada mercadoria e a aprendizagem ao longo da vida se transforma
num objeto de competicdo contra os que ndo tém o mesmo processo formativo.

Em resumo, para Osorio (2003) a educacéo permanente deve contemplar: a)
as mudancas econdmicas, cada vez mais baseadas na utilizacdo do conhecimento; b)
as mudancas tecnolégicas, que necessitam um esforco individual grande por causa das
rapidas transformacdes; c) redistribuicdo do ciclo de formacao, que se encontra cada
vez mais comprimido entre o inicio e o fim da formacdo, forcado pela entrada no
mercado de trabalho.

J&, para Freire (2001) ndo deve existir o termo educagdo permanente, uma
vez que

[...] A educacéo é permanente na razéo, de um lado, da finitude do ser humano,
de outro, da consciéncia que ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de,
ao longo da histéria, ter incorporado a sua natureza ‘ndo apenas saber que

vivia, mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. E educacéo e
a formag&o permanente se fundem ai (FREIRE, 2001, p. 12, grifos no original).

O relatorio Delors (2012, p. 17) apresenta o conceito de educacgéo ao longo da
vida, entendido “como uma das chaves de acesso ao seculo XXI”, e que, portanto, deve

ir além, entendendo que todas as oportunidades de vivéncia social devem ser

2 Nao ha distingdo, nos documentos, entre educagdo permanente e aprendizagem permanente, de
acordo com Osorio (2003). Nesta pesquisa utilizaremos o termo educacdo permanente.
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aproveitadas como momentos educativos, ou seja, que a educacdo ndo acontece sO
nos momentos formais, escolarizados.
Para Lima (2007) a substituicdo do termo ‘educagao’ por ‘aprendizagem’,

‘qualificagcao’, ‘capacitagdo’, entre outras, acompanhadas de ‘...ao longo da vida’,
liberam o Estado de sua obrigagdo e colocam no sujeito a responsabilidade por seu
desenvolvimento e educacdo. As reformas de carater neoliberal, como as que
ocorreram no Brasil nesta época, defendem uma participacdo minima do estado,
deixando a sociedade civil e, principalmente, ao mercado a responsabilidade da oferta
da educacéo, por exemplo.

Neste modelo de estado, “[...] a ideia de escolha passa a ser central, fruto de
estratégias e racionalidades individuais, tipicas de clientes e de consumidores de
servigos educativos [...]°, os quais séo escolhidos de acordo com o0s interesses e as
capacidades cognitivas de cada um (LIMA, 2007, p. 20). E a busca por mais
oportunidades de aprendizagem, entendidas como vantagens competitivas, passa a ser
responsabilidade do individuo, resultando em sucesso ou fracasso no mercado de
trabalho.

A tradicdo de educacao popular que promove o desenvolvimento da formagéo
critico-humanista esta sendo substituida por uma formagédo subordinada aos ideais de
competitividade, produtividade, adaptacdo e empregabilidade, ou seja, transformando
cidaddos em consumidores, em uma parte da Gestdo de Recursos Humanos, adaptada
a economia, tomando como base para a definicAo de cidadania a possibilidade de
escolha no mercado.

Em qualquer caso, a formacgéo e a aprendizagem ao longo da vida chegam a
ser objeto de um tdo profundo processo de instrumentalizacdo com vista a
efichcia econbmica e a performatividade competitiva que parecem
frequentemente reduzidas a estratégias vocacionalistas e a técnicas de gestdo

de recursos humanos, pouco ou nada se assemelhando a formas e processos
de educagéo (LIMA, 2007, p. 22).

Para garantir a educacado permanente, de acordo com Osorio (2003) nesta
nova abordagem, sdo necessarios: a) redefinicAo das politicas dos Ministérios de
Educacao, no sentido de oferecer oportunidades de educacéo permanente, definindo
segmentos, avaliacGes e padrdes de oferta; b) estabelecimento de vinculos e caminhos

semelhantes para a educacao formal e a ndo formal de educacdo permanente; c) oferta
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de um ciclo de educacgéo secundaria adequado e acessivel a todos; d) formalizacdo de
acordos de apoio para o financiamento da educacédo, formacédo e aprendizagem; e)
construcdo de uma base soélida de conhecimentos para o desenvolvimento das politicas
educativas, de ensino e aprendizagem. A educacgdo permanente deve possibilitar a
aquisicao de competéncias fundamentais que aproximem a aprendizagem do mundo do
trabalho, incluindo aquelas adquiridas fora do sistema formal de ensino e também a
educacéo de adultos.

Enfim, o Banco Mundial coloca a educagdo como formacdo de capital
humano, com foco econémico e funcdo instrumental, no sentido de aumentar a
rentabilidade e propde a saida do Estado em detrimento da privatizacao, principalmente
no nivel superior. A OCDE entende a educacdo com uma motivacdo econémica —
instrumento de capacitagcdo, mas também como forma ativa de empregabilidade,
coesdo social e formacado ao longo da vida como necessidade de todas as pessoas. J4,
0 documento da Unesco aborda a educacdo como um direito da pessoa, e que nao
deve estar ligado a apenas uma fase da vida. Para os autores do relatério, a educacao
€ a chave para o cidadao entrar no século XXI como forma de adaptacdo as mudancas
do mundo do trabalho (OSORIO, 2003).

A empregabilidade substituiu o termo educabilidade, e a proposta do relatério
Faure de uma educacdo econbmica que transformasse a economia e a sociedade foi
substituida pela educacdo como uma variavel econébmica adaptada as necessidades do
mercado, local e global (LIMA, 2007).

O discurso atual sobre a relagdo entre educacdo ao longo da vida e
desemprego responsabiliza o individuo por sua condicdo de desempregado, por nao ter
se qualificado.

[...] as novas demandas de educacdo explicitadas por diferentes documentos
dos novos senhores do mundo — FMI, BID, BIRD — e seus representantes
regionais — CEPAL, OERLAC — baseadas nhas categorias sociedade do
conhecimento, qualidade total, educagcdo para a competitividade, formacéo
abstrata e polivalente, expressam os limites das concep¢8es da teoria do capital
humano e as redefinem sob novas bases. Este movimento de mudanca das
categorias e a necessidade de conservar a natureza excludente das relactes
sociais, especificam os dilemas e contradicdes que o capital e os homens de

negodcio historicamente encontram para adequar a educacdo aos Seus
interesses (FRIGOTTO, 2000, p. 19).
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A aprendizagem ao longo da vida € entendida como uma responsabilidade
individual e solucéo para a competitividade no mercado. Lima (2007, p. 21), afirma que
este modelo de ensino € contrario ao ideal de educacéo para todos, entendido como
direito “[...] para dar lugar a celebragcdo da superioridade das aprendizagens uteis e
eficazes que, por definicdo, sé poderdo ser para alguns”.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2006) indicam que essa ideia desvia os olhares da
sociedade para as reais causas do desemprego — a falta de politicas de emprego e
renda, colocando nos desempregados a responsabilidade por sua falta de formacéao e,
portanto, condicdo de desemprego. Como o cidadao é culpado por sua situacao social,
parte em busca de aquisicdo de competéncias que garantirdo sua empregabilidade,
ideologia utilizada pelo sistema politico para justificar a oferta de cursos de formacéo
flexiveis e rapidos (ou fragmentados e de formacao aligeirada, num olhar mais critico).

Ao entender empregabilidade ‘ndo apenas como a capacidade de obter um
emprego, mas, sobretudo, de se manter em um mercado de trabalho em
constante mutacéo’ (Brasil, Mtb/Sefor, 1995:9), o governo brasileiro instituiu
uma politica de educacao profissional que, na sua compreensao pode contribuir
para que os setores menos privilegiados ou normalmente excluidos do mercado
de trabalho disputem um emprego em melhores condi¢cdes. Aparentemente, ha
coeréncia na relagdo entre melhor qualificacdo e maior possibilidade de
empregar-se. Contudo, é incoerente desarticular a politica de emprego e renda

das politicas econbmica e social adotadas pelo pais (OLIVEIRA, R, 2003, p.
34).

O conceito de empregabilidade, desta forma, apresenta-se como uma forma
de retirar do Estado a responsabilidade de implementar politicas publicas que garantam
as minimas condicdes de sobrevivéncia da maioria da populacéo, justificando, assim, o
desemprego pela falta de formagao do trabalhador e “desatualizacédo” em relagao ao
mercado de trabalho. As propostas de formacdo atual contemplam termos como
“aprendizagem util”, “aquisicdo de competéncias para competir”, “qualificagdo ao longo
da vida’, enfim, os quais focam mais a performance do que a educacao,
responsabilizando o individuo por sua (falta de) formacé&o e ndo a sociedade e o Estado
pela oferta da educacdo de qualidade e acessivel a todos (LIMA, 2007). “Em pouco
mais de um século, migramos da sociedade escravocrata que associava trabalho a
condenacédo, para outra, que associa falta de trabalho a incompeténcia” (MORAES,
2006, p. 404).
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Frigotto (1999, p. 13) afirma que esse discurso de aquisicao de habilidades e
competéncias, necessarias ao novo modelo de trabalhador, tiram dele o direito
subjetivo a educacéao, tornando-a uma “mercadoria” a ser conseguida para insergao no
mercado produtivo, “uma perspectiva educativa produtivista, mercadolégica, pragmatica
e, portanto, desintegradora”.

A formacdo por competéncias, sendo determinada pelo mercado de trabalho
(capital), aumenta ainda mais as desigualdades sociais, uma vez que favorece a
hierarquizacdo dos trabalhadores, por seu distanciamento e separacdo entre 0s
gualificados e os néo qualificados (MORAES, 2006).

Para Braverman (1987), o que caracteriza o capitalismo € a compra e venda
da forca de trabalho. Para isso, sdo necessérias trés condi¢des: o trabalhador deve ser
separado dos meios de producdo, ou seja, ele apenas vende sua forca de trabalho,
mas nao tem participacdo no processo como um todo; o trabalhador deve ser livre; o
trabalhador deve ter como meta de trabalho a expanséo daquela unidade de trabalho,
atuando também como um capitalista.

A divisdo do trabalho na sociedade é caracteristica de todas as sociedades
conhecidas; a divisdo do trabalho na oficina é produto peculiar da sociedade
capitalista. A divisdo social do trabalho divide a sociedade em ocupac¢fes, cada
qual apropriada a certo ramo de produc¢éo; a divisdo pormenorizada do trabalho
destréi ocupacdes consideradas neste sentido, e torna o trabalhador inapto a

acompanhar qualquer processo completo de producdo. No capitalismo, a
divisdo social do trabalho é forcada cadtica e anarquicamente pelo mercado,

enquanto a divisdo do trabalho na oficina é imposta pelo planejamento e
controle. [...]. Enquanto a divisdo social do trabalho subdivide a sociedade, a
divisdo parcelada do trabalho subdivide o homem, e enquanto a subdivisdo da
sociedade pode fortalecer o individuo e a espécie, a subdivisdo do individuo,
guando efetuada com menosprezo das capacidades e necessidades humanas,
€ um crime contra a pessoa e contra a humanidade (BRAVERMAN, 1987, p.
72).

Lima (2007) acredita que a formacdo profissional, embora de grande
importancia, nao resolve o problema da educacdo de forma isolada, pois ndo garante,
por si sO, a insercdo e a permanéncia no mercado de trabalho. Para ele, o problema da
educacdo de adultos ndo é somente a formacao e qualificacdo de recursos humanos,
mas a falta de educacdo de base. Ou seja, no século XX, apesar da sociedade ter
conseguido a garantia de muitos direitos sociais, contraditoriamente nega, a alguns,

parte desse direito adquirido. Para Bobbio (1992) o maior problema da sociedade
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moderna em relacdo aos direitos do homem € sua protecdo, a garantia de que esses
direitos ndo sejam mais violados.

Até aqui, pode-se perceber que a educacdo de adultos e a educacéo
profissional percorreram caminhos paralelos, com pouca, ou nenhuma integragédo entre
as duas é&reas. No inicio do século XX, a educacdo de adultos € entendida como
necessidade de alfabetizacdo, sem vinculos efetivos com o mundo do trabalho, em
outras, o foco em atender exclusivamente a formacéo e qualificacdo profissional tiram
dos trabalhadores o direito a educacao de qualidade. O Proeja, ao ser criado, vem com
a expectativa de unificar a formacdo, promovendo a inser¢cdo social através da

formacéo profissional e garantindo a escolarizacao do adulto trabalhador.
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2. O GOVERNO LULA: NOVOS ARES PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL E
PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS.

Neste capitulo serdo discutidas e apresentadas as questdes politicas e sociais
gue levaram a inclusao do Proeja na agenda de governo do Presidente Luiz Inécio Lula
da Silva, além das mudancas no foco da educacao profissional, a de jovens e adultos e

gue lugar estes niveis de ensino passam a ocupar na sociedade.

No Brasil, a participacdo da sociedade civil € significativa no processo de
formacdo de agenda, principalmente ap6s a promulgacdo da Constituicdo de 1988,
através de conselhos, audiéncias publicas, conferéncias de politicas publicas, entre
outros, e intensificada apos a eleicdo do presidente Luis Inacio Lula da Silva.

Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, as politicas publicas foram
focadas no ensino fundamental, “sob o pretexto de cumprir o dever constitucional do
Estado, a custa do Ensino Médio”, especialmente aquele ministrado nas escolas
técnicas federais que existiam a época, cujos cursos integrados foram praticamente
extintos (PAIVA, 2013, p. 109). Além do ensino médio, tornaram-se secundarios 0s
investimentos na educacgéo federal superior que, apesar dos investimentos escassos
acabou se destacando nos exames nhacionais; na educacdo infantil, relegada a
responsabilidade dos municipios; e principalmente na EJA, modalidade que, apesar de
ter conquistado o direito a educacédo, via-se privada dele, por ndo ser considerada
prioridade (PAIVA, 2013).

Em 2003, a posse do presidente Lula, por suas caracteristicas pessoais de
militante sindical, metallrgico, por ter sido um dos fundadores do Partido dos
Trabalhadores e pelas propostas expressas no programa de governo, traz uma nova
esperanca para a educacdo profissional, especialmente aquela oferecida na
modalidade integrada. Seu governo ndo rompe com o anterior, mas aponta mudancas
(CHILANTE, 2013).

Para Oliveira (2009) as reformas politicas da década de 1990 influenciaram a

primeira gestdo do Governo Lula, que teve um governo mais de continuidade do que de
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ruptura com o anterior. Um dos exemplos € a focalizacdo das politicas, com o discurso
da ‘inclusao social’ em vez da garantia do ‘direito universal a educagao’.

Especificamente no que diz respeito a educacdo, em seu programa de
governo indica que o foco das politicas educacionais seria 0s jovens, como, por
exemplo, a criagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — Fundeb, que amplia seu atendimento
para a educacado basica, e ndo mais somente o ensino fundamental, incluindo também
os alunos da EJA®, além de destacar a importancia dada a recuperacdo da rede
publica de ensino, desde o ensino fundamental até a universidade, afirmando em seu
plano, que: “‘Uma boa formacdo da juventude colabora para a retomada do
desenvolvimento sustentavel”; “A educacdo de qualidade é fator de emancipagédo e
cidadania, contribui para que os jovens se integrem ao mercado de trabalho e evita a
fragmentagéo social que alimenta a violéncia e o crime organizado”; “A queda da renda
familiar provocada pela relativa estagnagao da economia, a alta taxa de desemprego e
a inadequacédo do sistema de ensino vém gerando um numero cada vez maior de
jovens que ndo conseguem ingressar e permanecer no mercado de trabalho™!. Estas
propostas trazem a discussdo questdes como ampliacdo do ensino médio e
necessidade de profissionalizag&o, que indicavam a revogacgéao do Decreto n.° 2.208/97
e organizacao de novas politicas de educacéao profissional, adequadas a concepcéao de
politecnia e valorizacdo dessa modalidade de ensino, sdo algumas das propostas que
indicam o foco das acdes para os jovens.

Outra preocupacdo do governo Lula, de acordo com Moehlecke (2009) era a
intencdo em desenvolver politicas que atendessem a diversidade social e cultural
presentes no pais. Ainda de acordo com a mesma autora, num primeiro momento, a
gestdo do Ministro da Educacdo Cristovam Buarque (de janeiro de 2003 a janeiro de

2004) preocupa-se com a “inclusdo social’. Ele cria a Secretaria Extraordinaria de

30 O Fundeb substitui o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério — Fundef, o qual ndo contemplava o publico da EJA. Fonte:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Fundebef/manual2%5B1%5D.pdf. Acesso em 19 jul. 2015.

31 Programa de Governo Coligagdo Lula Presidente. Disponivel em <http://wwwl.folha.uol.com
.brifolha/especial/2002/eleicoes/candidatos-lula-programa-05-00.shtml>, acesso em 01 nov. 2013. Grifos
NOSSOS.
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Erradicacdo do Analfabetismo — Seea e a Secretaria de Inclusdo Social — Secrie,
responsavel, entre outras coisas, pelo cadastro das criancas no Bolsa Escola.

ApoOs sua saida, Tarso Genro (janeiro de 2004 a julho de 2005) reorganiza o
Ministério, fundindo as duas secretarias (Seea e Secrie) na Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade — Secad, posteriormente Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — Secadi, a qual segue
atuante no governo de Fernando Haddad (de julho de 2005 a janeiro de 2012). O
discurso passa a ser de respeito a diversidade, com atuagdo “[...] nas areas de
alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, educacdo ambiental, educacdo em
direitos humanos, educacdo especial, do campo, escolar indigena, quilombola e
educacao para as relacdes étnico-raciais” (BRASIL, s/d).

Machado (2009a) afirma que a criacdo da Secadi € uma resposta do governo
as pressodes dos segmentos historicamente excluidos ou marginalizados pelas politicas
publicas brasileiras. O Departamento de Politicas de Educacdo de Jovens e Adultos
passou a ser responsavel pela criacdo e implementacédo de politicas voltadas a esse
publico. Também organizou espacos formais para a discussao dessas politicas, como a
Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos e promoveu
reunibes periédicas com o0s responsaveis pelas acdes de EJA nos Estados e
representantes dos Féruns de EJA3? do Brasil. Para a autora, a Secadi da visibilidade a
EJA, fato que ndo aconteceria se esta estivesse sob os cuidados da Secretaria de
Educacado Basica — SEB, mais preocupada com o ensino fundamental de nove anos e
ensino médio regulares (CARVALHO, 2011).

Carvalho (2011) afirma que a avaliagdo positiva sobre a alocacdo da EJA na
Secadi ndo é unanimidade. Um de seus entrevistados, citados em sua tese de
doutoramento, acredita que o fato da EJA ndo ser alocada na SEB denotaria um
entendimento de politica assistencialista, desviando o foco educacional dessa
modalidade de ensino. Moura (2010, p. 884) afirma que “[...] enquanto no plano legal e

82 Para Machado (2009) os féruns EJA sdo o resultado das a¢des de segmentos que atuavam nessa
area, como universidades, movimentos populares, sindicatos, empresas, ONG, enfim, a sociedade civil
aliada ao Estado, tendo como questéo principal, atualmente, a garantia da EJA como direito a educacéo.
Mais informacdes podem ser obtidas no site do movimento: www.forumeja.com.br.
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na producao tedrica se avanga para a integracdo, a estrutura aponta para a separacao
entre EB [educacédo basica] e EP [educacéo profissional]”.

A educagéo profissional ficou sob a responsabilidade da Secretaria de
Educacgéo Profissional e Tecnoldgica — Setec, também vinculada ao MEC. No entanto,
a primeira acdo do novo governo nessa area foi a publicacdo do Plano Nacional de
Quialificacdo — PNQ, coordenado pelo Ministério do Trabalho e Emprego — MTE, a ser
implementado em 2004. Para Bulhdes (2004, p. 46-47), o PNQ manteve os objetivos
bem-sucedidos do Planfor, como, por exemplo, a permanéncia do foco em prioridades:
“[...] trabalhadores sem ocupacgéo; trabalhadores rurais, [...] agricultores familiares [...];
pessoas que trabalham em condicdo autbnoma, por conta prépria, cooperativada,
associativa ou autogestionada; trabalhadores domésticos [...]” e pessoas em situacao
de vulnerabilidade econémica e social, principalmente trabalhadores sem formacéo e as
minorias.

Sobre esse assunto, Oliveira, R (2003, p. 54) entende que, ao assumir a
responsabilidade sobre a educacédo profissional, o MTE atende as recomendac¢des do
Banco Mundial, que considera o Poder Publico incapaz de acompanhar as rapidas
mudancas e as necessidades do setor produtivo, por causa da burocracia. Além disso,
defende a privatizagao das escolas profissionais, pois “[...] a qualificagdo profissional
tem repercussédo direta no aumento da produtividade das empresas e na renda dos
trabalhadores [...], nada mais justo que os beneficiados paguem por estes servicos”. A
formacdo profissional continuava separada da educacdo de jovens e adultos, pois
nessa proposta nao interessava se o trabalhador era ou nédo alfabetizado, mas se
estava treinado para desempenhar suas funcdes nas empresas. No entanto, este
modelo de educacao profissional ndo era o objetivo do novo governo e logo em 2003
foram iniciadas discussdes propondo mudancas.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2006) apontam que foram realizados seminarios
nacionais de discussdo sobre o ensino médio e a educacdo profissional, abrindo
espaco democratico para discussdes sobre os rumos desta modalidade de ensino, os
quais proporcionaram o amadurecimento do tema em estudo. Durante a realizacao
destes seminarios, trés concepcdes diferentes sobre essa modalidade de ensino podem

ser destacadas:

90



Uma primeira posicao, expressa em trés documentos, defendia a ideia ou tese
de que cabe apenas revogar o Decreto n. 2.208/97 e pautar a elaboracdo da
politica de Ensino Médio e Educacéo Profissional, de uma parte pelo fato de a
LDB em vigor (Lei n. 9.394/96) contemplar as mudan¢as que estdo sendo
propostas e, de outra, por se entender que tentar efetivar mudancas por decreto
significa dar continuidade ao método impositivo do governo anterior. Uma
segunda posicdo € expressa, mais diretamente, por um documento que se
posiciona pela manutencdo do atual Decreto n. 2.208/97 e outros documentos
gue indiretamente desejariam que as alteracdes fossem minimas. Por fim, uma
terceira posicdo, que consta de um ndamero mais significativo de documentos,
direta ou indiretamente partilha da ideia da revoga¢éo do Decreto n. 2.208/97 e
da promulga¢do de um novo Decreto (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS; 2006
p. 30).

A partir das perspectivas que se destacaram, sem romper com 0 COmpromisso
de um governo democratico, o texto do novo decreto foi discutido e elaborado por
representantes da sociedade civil e intelectuais. Frigotto, Ciavatta e Ramos (2006, p.
32) definem o documento base do decreto como um “[...] documento hibrido, com
contradicbes que, para expressar a luta dos setores progressistas envolvidos, precisa
ser compreendido nas disputas internas na sociedade, nos estados, nas escolas. [...]".

Trata-se, portanto, de um documento que expressa 0s anseios de mudanca de
grande parte da sociedade interessada na educacdo integrada, discutido e elaborado
coletivamente, mesmo se apresentando na forma de um decreto. Traz a necessidade
da integracdo da educacao profissional a educacao basica, em todos os niveis, como
forma de complementacdo, de maneira a atender a todos os jovens e adultos
trabalhadores que se encontram sem 0 acesso a educacdo (FRIGOTTO; CIAVATTA,
RAMOS, 2006).

2.1 O Decreto n° 5.154/2004

Atendendo aos interesses dos setores mais conservadores da sociedade, o
Decreto n.° 5.154/04 apesar de revogar o Decreto n.° 2.208/97, pode ser considerado
uma ampliacdo daquele, uma vez que continua permitindo a educacao profissional

concomitante ou subsequente®, com formacdo intermediaria (parcial), a formacéo

33 Ensino técnico concomitante é oferecido para alunos que estdo cursando o ensino médio em outra
instituicdo escolar; subsequente é para os alunos que concluiram o ensino médio e retornam para o
técnico. As aulas sdo as mesmas, embora os sistemas de registros de matriculas oficiais (Sistema
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inicial e continuada de trabalhadores e a educacao tecnoldgica de graduagédo e pos-
graduacdo. A ampliacdo € a volta da integracdo da educacédo profissional ao ensino
médio (FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2006).

O Decreto foi publicado em 23 de julho de 2004 e regulamenta os artigos da
LDB n.° 9.394/1996 que tratam da educacao profissional (39 a 41). O art. 1° traz os
niveis de cursos e programas que podem ser ofertados: de qualificacdo profissional,
com formacéao inicial e continuada de trabalhadores; de educacao profissional técnica
de nivel médio; e cursos de graduacéo tecnoldgica e de pés-graduacdo.3* Também
prevé que os cursos serdo regulamentados pelo MEC e que devem obedecer a
itinerarios formativos que permitam a continuidade dos estudos de forma continua e
articulada.

O art. 2° determina que 0s cursos sejam agrupados de acordo com as areas
profissionais, as quais sdo definidas de acordo com a estrutura “socio-ocupacional e
tecnoldgica”, que exista articulagdo entre as areas da educagao, trabalho, ciéncia e
tecnologia, sempre com foco no trabalho e mantendo a unidade entre a teoria e a
pratica.

No art. 3° esta prevista a oferta de cursos de qualificacdo profissional, que
atendam as especificidades dos diversos setores do mercado de trabalho e tenham
reconhecimento como forma de elevacao de escolaridade, ou seja, estejam vinculados
ao processo formal de ensino, incluindo a EJA:

§22-0Os cursos mencionados no caput articular-se-8o, preferencialmente, com
os cursos de educacédo de jovens e adultos, objetivando a qualificacdo para o
trabalho e a elevacao do nivel de escolaridade do trabalhador, o qual, apos a

conclusdo com aproveitamento dos referidos cursos, fara jus a certificados de
formacdo inicial ou continuada para o trabalho (BRASIL, 2004).

Os cursos técnicos de nivel médio podem ser oferecidos de trés formas, de
acordo com o art. 4°: integrada — para os alunos que concluiram o ensino fundamental
e terdo a formacao propedéutica e técnica na mesma instituicdo de ensino, com uma

matricula; concomitante — para quem cursa 0 ensino médio e o técnico ao mesmo

Nacional de Informagdes da Educagédo Profissional e Tecnoldgica — Sistec e Censo Escolar da Educacao

Basica — Educacenso) diferenciem matriculas subsequentes de concomitantes.
34 Em junho de 2014 foi publicado o decreto n.° 8.268, que altera (mas n&o revoga) o decreto n.° 5.154.
Neste trabalho utilizaremos esta versdo mais atualizada.
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tempo, porém em cursos diferentes, com duas matriculas; subsequente — para os
alunos que ja concluiram o ensino médio e buscam somente a formacdao técnica.

Para Moura (2010, p. 882) a manutencdo da formacdo subsequente “[...]
justifica-se pelo fato de que ha muitos jovens e adultos que concluiram o EM
propedéutico de baixa qualidade e que ndo vao para o ES, nem tém condi¢cbes de
insercdo em atividades complexas, entre as ocupacdes de nivel médio”. Seria, portanto,
uma forma de reparacéo do préprio Estado, incapaz de oferecer educacéo de qualidade
para todos.

E a possibilidade de certificagdo intermediaria também ficou mantida, no art.
6°, apesar de ter sido uma das grandes criticas ao decreto anterior.

Outra reivindicacao feita durante o processo de debates para a revogacdo do
Decreto n.° 2.208/97, de acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2006), foi a
necessidade da mudanca do foco das politicas publicas de educacao profissional, de
assistencialista para uma educacao que verdadeiramente promovesse a inclusédo social
de forma que estivessem em sintonia com as politicas emprego e renda e com 0s
setores produtivos locais.

A preocupagdo com a formacdo do jovem, seu lugar na sociedade e sua
preparacdo para o trabalho vem ganhando destaque na Ultima década. Sob o
discurso de garantia do direito do jovem a uma politica educacional atrelada a
proposta de empregabilidade, parte significativa das medidas adotadas teve o
intuito de favorecer o atendimento do jovem em programas de educacdo a

distancia, formacao profissional e empreendedorismo, sendo, portanto dirigidos
ao jovem trabalhador (JEFFREY et al., 2011, s/p).

Leite (2013) afirma que essa preocupagédo com a formacdo do jovem e do
adulto trabalhador, a fim de preparar para a empregabilidade é o foco das politicas
voltadas para a EJA a partir dos anos 2000. Esta forma de ensino difere do ensino
técnico proposto na Lei n.° 5.692/71, auge das relacdes de trabalho fordistas-tayloristas
e da teoria do capital humano, quando os alunos eram treinados para executarem
tarefas especificas na linha de producdo (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2006).
Além disso, para Jeffrey et al (2011), outro assunto presente na agenda do novo
governo € a proposta de acabar com o analfabetismo, incluindo o analfabetismo
funcional.

Para Leite (2013)
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[...] a presenca do jovem abre a discussdo se o seu lugar em situacdo de
defasagem idade/série é em salas da EJA ou no ensino regular. Por outro lado,
€ indiscutivel a necessidade de oportunizar a esse jovem uma forma de
atendimento que garanta ndo s o direito a educagdo, mas também o direito de
ser respeitado dentro de suas necessidades, através de programas que
atendam as suas caracteristicas e que lhes garantam o seu pleno direito a
escolarizagdo (LEITE, 2013).

A maioria dos programas criados pelo governo federal, na area da EJA,

prioriza os jovens com mais de 15 anos e ndo os adultos e idosos que estdo fora da

educacao formal. Leite (2013, p. 257) e Saviani (2011) afirmam que essa focalizac&o

gera uma “politica de méo dupla” ou uma “faca de dois gumes”, pois a0 mesmo tempo

em que facilita a conclusdo dos estudos de grande parcela da populacdo que nao o fez

na idade adequada, tende a aumentar a quantidade de jovens fora de escola, os quais

podem decidir por abandonar os estudos e aguardar a realizacdo dos exames para

certificacdo escolar, uma vez que essa idade, em média, € menor do que a dos jovens

gue concluem os ensinos fundamental e médio. Além disso, muitos adultos n&o

conseguem permanecer em sala de aula com os jovens, afastando-se definitivamente

da escola e da oportunidade de terem acesso a escolarizagao.

Diante deste quadro pode-se afirmar que as questdes relativas a EJA, no que
tange o Estado Brasileiro, vem se tornando significativamente complexa ao
longo desta década. Os atuais programas para a Educacdo de Jovens e
Adultos trabalhadores desenvolvidos pelo Ministério da Educacdo (MEC) se
caracterizam como uma politica compensatoria e focalizadora, baseada no
reordenamento econémico no qual a génese € o combate ao desemprego
estrutural através de propostas enfatizam o empreendedorismo e
empregabilidade (JEFFREY et al., 2011).

A partir dessa concepcéo de educacao e de formacédo de jovens e adultos,

passam a ser implementados os programas voltados a esse publico.
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Programas Ano Pablico alvo

Agente Joyem de 1999 | Jovens de 15 a 17 anos

Desenvolvimento Humano

Brasil Alfabetizado 2003 Adultos e |dos_os (a partir de 2007 passa a
atender a partir dos 15 anos)

Fazendo Escola 2004 | Alunos da EJA

Escola de Fabrica 2004 | Jovens de 15 a 24 anos

Projovem 2005 | Jovens de 15 a 29 anos

Proeja 2005 | Jovens a partir dos 18 anos

Fontes: DOMBOSCO; LEITE (2010); JEFFREY et al. (2011); MACHADO (2009); CHILANTE (2013);
RUMMERT (2007). Elaborado pela autora.

O primeiro programa é o Agente Jovem de Desenvolvimento Humano, criado
ainda na gestéo de Fernando Henrique Cardoso, em 1999 e modificado na gestao Lula.
Tinha como objetivo principal a integracdo social e a formacdo para o mercado de
trabalho, e era voltado para o publico de jovens entre 15 e 17 anos, sendo extinto em
2008 (DOMBOSCO; LEITE, 2010; JEFFREY et al., 2011).

Em 2003 é criado o programa Brasil Alfabetizado, com objetivo de acabar com
0 analfabetismo no pais, incentivando Estados e Municipios a assumirem as matriculas
na EJA através da transferéncia direta de recursos (MACHADO, 2009). Em 2007, foi
reformulado e ampliado, atendendo também jovens a partir de quinze anos, adultos e
idosos, elevando a escolaridade. O desenvolvimento do projeto € de responsabilidade
dos municipios e entidades parceiras, com apoio técnico e financeiro do governo
federal (DOMBOSCO; LEITE, 2010). A ampliacédo da faixa etaria do publico alvo atende
a “[...] um padrao internacional de conceituacao de juventude, e pelo qual passam a ser
definidos trés grupos: os adolescentes - jovens (15 a 17 anos), 0s jovens - jovens (18 a
24 anos) e os jovens - adultos (25 a 29 anos)” (JEFFREY et al., 2011).

Em 2004, é criado o Programa Fazendo Escola, com acfes pés-alfabetizacao
e desenvolvido por estados e municipios com recursos do governo Federal, uma vez

gue a EJA nado era contemplada no Fundef (CHILANTE, 2013). Este programa

95



permanece em execucdo até a criagdo do Fundeb, que inclui os alunos da EJA no
calculo de repasse de verbas, revogando o Fundef.

Entre 2004 e 2008, o programa Escola de Fabrica procurava qualificar jovens,
na faixa etaria entre 15 e 24 anos de idade, dentro das empresas, visando sua insercao
no mercado de trabalho. A certificacdo era feita pelos Cefet®®, com supervisdo da
Setec/MEC (DOMBOSCO; LEITE, 2010; RUMMERT, 2007).

O Programa Nacional de Inclusdo de Jovens — Projovem, criado em 2005, a
ser executado pela Secretaria-geral da presidéncia, em parceria com o MEC, MTE e
Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome — MDS, tem como publico-
alvo os jovens entre 15 e 29 anos, com objetivo de promover o retorno desses jovens a
escola, aléem de oferecer formacédo e qualificacdo profissional. Inicialmente era dividido
em: Projovem adolescente — servico soOcio-educativo; Projovem urbano, Campo —
Saberes da Terra; e Trabalhador (JEFFREY et al., 2011). Em 2008 o programa €
unificado no Projovem Integrado (DOMBOSCO; LEITE, 2010).

Ainda em 2005, é implementado o Programa Nacional de Integracdo da
Educacao Profissional com a Educacéao Béasica na Modalidade de Educacéo de Jovens
e Adultos, tema desta pesquisa e que sera abordado mais detalhadamente adiante.

Com o foco voltado para a educacéo profissional, em 2006 o MEC organiza a |
Conferéncia Nacional de Educacao Profissional e Tecnoldgica, realizada em Brasilia.
Na abertura do evento, o Ministro da Educacéo, Fernando Haddad®®, destacou o desejo
do governo de abrir espacos de discussdo da educacdo nacional, através das
conferéncias, sendo a de educacdo profissional a pioneira. A realizagdo de
conferéncias para garantir a participacdo da sociedade civil € uma marca da gestéo
Lula.

A primeira conferéncia nacional foi realizada pelo governo Vargas, na década
de 1940 e teve como objetivo de discussdo a saude. Desde entdo, Avritzer (2012)
aponta a realizacdo de 115 conferéncias, das quais 74 durante o governo Lula,

ampliando as areas tematicas para meio ambiente, educacéo, politicas para minorias,

35 Atuais Institutos Federais de Educacio, Ciéncia e Tecnologia.

%  Ministro da Educagdo entre julho de 2005 e janeiro de 2012. Fonte:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=20286&Itemid=945. Acesso em
19 jul. 2015.
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educacédo, esportes, entre outras, além das tradicionais areas de saude e assisténcia
social. Sdo convocadas pelo poder Executivo, através de ministérios e secretarias e,
geralmente, sdo precedidas de conferéncias municipais e estaduais.

A ideia de discutir os mais diversos assuntos com a sociedade civil
proporciona a participacao politica dos cidadaos e o envolvimento mais direto na gestédo
publica. Durante a conferéncia séo discutidas propostas relacionadas aos subtemas e,
em uma plenaria final, é elaborado um documento final que tem como um dos objetivos
influenciar o poder legislativo na elaboracdo de politicas publicas para cada setor ou
area tematica (POGREBINSCHI; SANTOS, 2011).

Durante a Conferéncia, o Ministro da Educacdo destaca que uma das
prioridades do governo € reconectar a educacéo profissional a educacdo de jovens e
adultos, tendo como uma das justificativas a motivacéo do aluno. Citando o Projovem e
0 Proeja, apresenta pesquisas que mostram que a evasdo das salas de aula de EJA
integradas a educacao profissional sdo menores do que as que sdo desvinculadas.

Nds, do Ministério da Educacéo, estamos convencidos de que, se € possivel
conceber a educacéo de jovens e adultos para o primeiro segmento do ensino
fundamental ainda de maneira dissociada da educacéo profissional, a partir da
segunda etapa, seria quase inviavel enfrentar com seriedade essa questao,
sem uma associacdo, uma integracdo com a educacgdo profissional

(CONFERENCIA NACIONAL DE EDUCAGAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA, 2007, p. 35).

Oliveira e Machado (2011) destacam que € a primeira vez que existe a
possibilidade de integracdo entre a EJA e a educacao profissional, fato que, além de
proporcionar o acesso dos jovens e adultos a educacao profissional amplia o sentido da
EJA, até entdo marcada pelo atendimento precério e restrito a alfabetizacdo e aos
primeiros anos do ensino fundamental. Moraes (2006) também destaca a importancia
da unificacdo dos curriculos da formacéo geral e da formacéo profissional, atendendo
as especificidades e as necessidades de educacao desta populacao.

Moura e Henrique (2012) acreditam que o Proeja é criado com duas principais
finalidades: garantir a EJA politicas permanentes de formacdo e integrar, de fato, a
educacao profissional e a formacao geral, possibilitando aos alunos a insercao social.

Para Leite (2013, p. 288), a criagcdo desses programas demonstra a crenca

gque o atraso e a pobreza no Brasil sdo resultados da falta de oportunidades
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educacionais e estas, entdo, seriam a forma de atender as mais diversas demandas,
“[...] visando a inclusdo social, a assisténcia social, os direitos humanos e a educacéao
de qualidade”. J& Rummert (2007, p. 38) entende que,
[...] vérias iniciativas focais foram implementadas, atendendo a pequenos
contingentes populacionais, aos quais, dadas as suas fragilidades como atores
politicos, sdo oferecidas possibilidades de elevacdo de escolaridade com
carater precério e aligeirado, porém anunciadas como portadoras potenciais de
inclusdo. Trata-se, assim, sobretudo, de atuar de forma urgente para controlar

disfungbes de um sistema que, por sua origem estrutural, continuard a gerar,
cada vez mais, demandantes de novas medidas de carater emergencial.

A descontinuidade dos processos educativos voltados a esse publico revela a
falta de politicas educativas para o setor. Essas mudancas administrativas, conceituais
e pedagdgicas, que a tornam segmentada e heterogéneas (LIMA, 2007). O que deve
ser buscada é uma efetiva insercdo do jovem e do adulto no sistema educativo,
garantindo assim seu direito constitucional e possibilitando a verdadeira construcéo da

cidadania.

2.2 Decretos n.° 5.478/2005 e n.° 5.840/2005 — o Proeja

O Decreto n.° 5.478, publicado em 24 de junho de 2005, instituiu, no ambito
das instituicdes federais de educacdo tecnolégica®’, o Programa de Integracédo da
Educacgéo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos — PROEJA, a ser implementado em 2006, inicialmente nos Cefet, sendo um

desafio as escolas, acostumadas a outro publico.

O Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Profissional com a Educacéo
Bésica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos veio responder a
inquietacdes que se avolumaram durante os anos 1990 e que pareciam nao
serem mais passiveis de reversao” (PAIVA, 2013, p. 124, grifos no original).

InquietacBes essas que diziam respeito a uma educacao profissional que

garantisse formacéo adequada, ampla, a qual possibilitasse aos cidadaos a apreenséo

87 A Lei 8.948, de 8 de dezembro de 1994 - institui o Sistema Nacional de Educacio Tecnoldgica,
transformando, gradativamente, as Escolas Técnicas Federais e as Escolas Agricolas Federais em Cefet
(Centro Federal de Educacdo Tecnolégica). Disponivel em http://www.planalto.gov.br/cciv
il_O3/LEIS/L8948.htm. Acesso em 19 jul. 2015.
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dos conhecimentos e valores do trabalho, de forma a se tornarem autbnomos, e néo
mais uma educacdo profissional que treina e forma méao de obra barata e sem
perspectivas de crescimento.

Este programa foi criado com base no disposto no art. 3°, paragrafo 2° do
Decreto n.° 5.154/2004, que prevé, preferencialmente, a articulagdo da educagao
profissional com a EJA, como apresentado anteriormente.

Um ano apos a criacao do Proeja nas instituicbes Federais, o governo federal
publica o Decreto n.° 5.840/2005, o qual, apesar de revogar o anterior, pode ser
considerado uma extensédo dele, ao ampliar a oferta para cursos de nivel fundamental e
estender a possibilidade de oferta do Proeja aos governos municipais, estaduais e
entidades privadas vinculadas ao sistema “S”.

O art. 1° do Decreto n° 5.840/2005 estabelece os cursos a serem oferecidos,
quais sejam: formacao inicial e continuada de trabalhadores (Proeja-Fic) e educacéo
profissional e técnica de nivel médio (Proeja), indicando que devem ser adequados as
caracteristicas dos jovens e adultos atendidos na instituicdo. Destaca a possibilidade de
oferta pelos sistemas municipais e estaduais de ensino, bem como a rede privada
vinculada ao sistema “S”.

No art. 2° dispde que as instituicbes federais deverdo implementar o Proeja
até 2007, destinando, no minimo, 10% das vagas para essa modalidade de ensino.
Para Rummert (2007) este percentual de vagas ndo amplia o0 acesso, uma vez que sao
vagas criadas para um curso em detrimento de outras, provocando, apenas, um
deslocamento das vagas ja existentes. Rosta Filho (2010) comprova essa situacao:

Nessa primeira turma do PROEJA® algumas dificuldades foram encontradas,
como a insatisfacdo de alguns alunos de cursos de nivel superior que
reivindicavam as novas vagas, chegando a ponto de solicitarem uma reunido
com o diretor do campus S&o Paulo para efetivar suas reclamaces. O diretor
habilmente mostrou o cunho social do programa e a obrigatoriedade da
implantagdo do programa na instituicdo. O incidente foi contornado, mas um

clima de rejeicdo ao programa ficou evidente, [...] (ROSTA FILHO, 2010, p. 131-
132).

% Rosta Filho (2010) refere-se a primeira turma do Proeja criada no CefetSP, Unidade S&o Paulo
(capital).
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Os art. 3° e 4° definem as cargas horarias minimas para cada curso (Proeja e
Proeja-Fic). O art. 5° define a responsabilidade da escolha do curso, estruturacao e
oferta as instituicdes de ensino, bem como a expedicédo de diplomas e certificados.

O art. 6° traz a possibilidade de conclusdo a qualquer tempo, desde que o
aluno demonstre aproveitamento de estudos condizente com a etapa pretendida e o art.
7° dispBe sobre o reconhecimento e certificacdo de habilidades adquiridas em espacos
nao escolares. Os art. 8° e 9° informam que os diplomas de curso técnico na
modalidade Proeja terdo validade nacional e que o acompanhamento e controle social
da implementacg&o do projeto sera realizado através de um comité nacional.

Para Chilante (2013, p. 135), as auditorias realizadas pelo Tribunal de Contas
da Unido — TCU foram um instrumento importante para a efetiva inclusdo da EJA nos
Cefets. A autora destaca um trecho de um relatério de auditoria do TCU em que aponta
a necessidade das escolas assegurarem “[...] o acesso e a permanéncia de grupos
socialmente desfavorecidos [...]", entre eles os cidaddos que ndo puderam concluir a
escolarizacdo na idade adequada. Para ela, foi esta exigéncia que obrigou os Cefet a
incluirem, definitivamente, os cursos de Proeja. A autora conclui, entdo, que a inclusao
dos alunos de EJA nos Cefet foi feita para atender as exigéncias do TCU, e ndo para
atender a garantia constitucional do direito & educacéo.

O Documento Base do Proeja®®, elaborado pela Setec para apresentar o
programa e dar as diretrizes para sua implementacdo, tem como concep¢éo de ensino
uma educacdo que devera contribuir para a formacédo integral do aluno, formando
cidadaos conscientes e atuantes, em busca de uma “sociedade justa e igualitaria”
(MOLL; SILVA, 2009, p. 24). Rummert (2007) afirma que essa intencdo é contraditoria,
pois, ao definir as instituicbes integrantes do sistema “S” como parceiros, a educacao a
ser oferecida tera um carater instrumental e de acordo com as necessidades imediatas
dos empresarios.

Traz também uma critica ao sistema de ingresso da rede federal de ensino, o
gual, por ter concorréncia elevada, acaba por barrar muitos jovens que gostariam de ter

acesso a educacao profissional. E agora, o Proeja, apresenta-se como uma

39 Nesta pesquisa utilizamos o Documento base elaborado em 2009, apresentado como uma reviséo do
documento de 2005.
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oportunidade de inclusdo para esse publico, com o entendimento de que a EJA € um
campo de conhecimento especifico, com especificidades e peculiaridades que devem
ser respeitadas.
A tradicdo da oferta de cursos de exceléncia da Rede Federal de Educacédo
Profissional e Tecnoldgica vem compor com experiéncias inovadoras na oferta
da EJA no Brasil, integrando a educacgédo basica a formagédo profissional, tendo

como produto final uma formacgéo essencialmente integral (MOLL; SILVA, 2009,
p. 29).

Interessante notar que a Rede Federal de Educacéo inicia suas atividades
com o objetivo de atender a orfaos e marginalizados, passa por processos de
transformacéo e, a partir da década de 1970, é considerada centro de exceléncia em
educacao, a ponto de um governo elaborar um programa que obriga a rede a retornar
as suas origens, de atender ao publico que necessita da formacgéo técnica como forma
de ingresso no mercado de trabalho e ndo como escola preparatoria (de uma elite
selecionada) para ingresso nos cursos superiores.

No entanto, embora tenha tido um inicio diferente do imaginado por todos os
gue lutaram pelo reconhecimento do direito a educacédo da populacdo jovem e adulta
trabalhadora e pela Secadi, € inegavel que a inclusdo da EJA nas instituicées federais
de tecnologia é uma vitoria em relacdo a garantia de educacéo de qualidade para essa
populacdo (CHILANTE, 2013).

Como uma politica de inducdo por decreto, a inclusdo estratégica do
atendimento aos jovens e adultos pela Rede Federal, amplia o alcance da acdo
da educacgdo de jovens e adultos para o ensino médio integrado de qualidade
referenciada, produzindo rupturas numa tradicdo de EJA, marcada nos
sistemas estaduais com condi¢des de oferta, acesso, permanéncia e conclusédo

precarias pela “ma qualidade de ensino e como uma modalidade educacional
desvalorizada socialmente” (OLIVEIRA; MACHADO, 2011, p. 4).

Machado (2008, p. 415) afirma que a criagdo do Proeja “[...] representa um
potencial significativo para a integracdo entre EJA e EP numa perspectiva de
construcdo de novos referenciais educativos que efetivamente se traduzam na
gualidade social da EJA”.

A formacéo integral dos jovens e adultos trabalhadores pretendida pelo Proeja
e a insercdo deste publico, historicamente excluido dos processos educativos, na Rede
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Federal de Educacéo Profissional foram um avancgo significativo na insergéo social e

demonstram a importancia dessa politica.
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3. A “CRIAGAO” DOS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCAGCAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA

Apds mais de um século de separacdo, a EJA e a EP finalmente encontram
um caminho Unico, com possibilidades efetivas de inser¢cdo social dessa populagédo
excluida de seus direitos. Neste capitulo iremos apresentar a mudanca do Cefet para
Instituto Federal e suas implicacdes, discutir como o0 programa € apresentado a
instituicdo e se a expansdo da Rede federal e os processos de descentralizacédo e
desconcentragdo de agles interferem nas decisdes politicas.

3.1. Trabalho e educacéo

Braverman (1987) afirma que a educacgédo recebida pelos aprendizes, no inicio
do século XX, contemplava uma formacao integral, pois além de realizar o oficio em si,
estes compreendiam 0s processos produtivos como um todo, fator que se perdeu com a
ascensao do Taylorismo.

O que diferencia o trabalho humano do trabalho dos outros animais é a
capacidade de planejar, de prever o resultado final daquilo que esta sendo construido.
O trabalho dos animais € instintivo e, portanto, inato, ou seja, eles ja nascem sabendo
como fazé-lo. Os homens, ao contrario, possuem o0 “poder do pensamento conceptal,
[...] o trabalho conceptualizado antes e independente da orientacdo do instinto”
(BRAVERMAN, 1987, p. 51). Saviani (2003), afirma que o homem constitui-se como tal
a partir do momento que age conscientemente sobre a natureza e, portanto, desde os
mais simples trabalhos manuais sdo necessarias mobilizacbes intelectuais que
garantam o desenvolvimento daquela fungéo.

No inicio da modernizacdo industrial, a abertura de novas empresas e,
consequentemente, novos postos de trabalho atraiu pessoas que nunca trabalharam
nesse tipo de producao, agricultores, camponeses, por exemplo, que se adaptaram ao
ritmo do trabalho sem questionamentos. Com isso, 0s que ja trabalhavam nas industrias
sdo promovidos para cargos de planejamento e geréncia, sem nenhum tipo de

formacé&o ou qualificagdo. Num primeiro momento, pode parecer vantajoso, mas € uma
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acao que mascara ainda mais o rebaixamento da classe trabalhadora, pois, ao longo do
tempo a nocdo de qualificacdo também tem seu sentido rebaixado. Atualmente, os que
‘vem de fora” ndo sdo mais agricultores, mas os jovens que, durante a adolescéncia,
sdo mantidos “na reserva®’, ndo sao mais incorporados a um trabalho familiar
(BRAVERMAN, 1987). Esses jovens passam grande parte do seu tempo estudando,
apenas, ou muitas vezes nem isso, deixando-os despreparados para 0 ingresso no
mercado de trabalho. Uma das opcOes de educacdo para essa faixa etaria seria,
portanto, o ensino médio integrado.

A proposta de integracdo entre o ensino médio e a educagédo profissional € um
exemplo das mobilizacbes da sociedade civii em defesa da escola publica e da
educacao de trabalhadores, ocorridas durante toda a década de 1980 e que tém como
marco a apresentacao do projeto de LDB a Camara dos Deputados, ja em 1990. Para
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2006), o ensino médio deveria promover a integracdo entre
conhecimento tedrico e pratica profissional, de forma que os alunos pudessem se
apropriar das varias técnicas utilizadas no processo produtivo.

Existem duas perspectivas que permeiam a educacao tecnoldgica. Uma delas
€ a que foi base para propostas de uma reforma educacional na década de 1980 — e
foi rejeitada, previa o ensino médio e a educacgéao profissional com viés politécnico.

Na proposta de adequacdo do ensino médio, os alunos ndo seriam formados
como técnicos especializados, mas politécnicos. Para Saviani (2003) a politecnia
pressupde que o processo produtivo de trabalho € indissollvel, ndo se podendo admitir
a ideia de que o ensino profissional seja ministrado aos que executam as tarefas
enguanto o ensino cientifico-intelectual seja direcionado aos que controlam os
processos produtivos.

Portanto, o ideério da politecnia buscava e busca romper com a dicotomia entre
educacao basica e técnica, resgatando o principio da formacdo humana em sua
totalidade; em termos epistemoldgicos e pedagdgicos, esse ideario defendia um
ensino que integrasse ciéncia e cultura, humanismo e tecnologia, visando ao

desenvolvimento de todas as potencialidades humanas (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 20086, p. 37).

Na visao da politecnia, o ensino técnico ndo seria mais uma forma exclusiva
de atender as demandas do mercado, nem teria um fim em si mesmo, mas teria a

missado de preparar o aluno integralmente, instrumentalizando-o com o dominio de
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técnicas e fundamentos cientificos (tedricos e praticos) dos processos produtivos do
mundo moderno.

A outra perspectiva de educacdo profissional indica a formacao de
profissionais habilitados ao manejo das novas tecnologias, de forma que desenvolvam
uma funcao especifica nas empresas.

Desde a promulgacdo da Constituicdo de 1988, o debate que se fazia em
relacdo a educacao profissional € que esta deveria estar vinculada a pratica social,
tendo o trabalho como principio educativo. Essa concepcdo € a que influenciou as
politicas de educacao profissional do fim da década de 1990 e a que orientou a criagdo
dos Centros Federais de Educacdo Tecnologicas — Cefet (FRIGOTTO, CIAVATTA,
RAMOS, 2006).

3.2 De Cefet a Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia

A Lei n.° 8.948/1994 transforma as Escolas Técnicas Federais em Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica — Cefet, uma Unica rede de ensino, mas com
caracteristicas conflitantes. Enquanto os mais antigos poderiam oferecer cursos até a
pos-graduacdo*®, os mais novos deveriam limitar-se a oferecer apenas cursos técnicos,
tecnoldgicos e licenciaturas. Para ndo perder a autonomia conquistada, um grupo de
professores encaminhou uma proposta de transformacéo dos Cefet em Universidades
Politécnicas, atendendo a uma demanda antiga de formagéo integral do aluno. Entre
eles o Diretor-geral do CefetSP, que explica o motivo de pleitear a mudanca de Cefet
para Universidade:
Nd&s éramos Cefet, instituicdo de ensino superior, mas ndo reconhecidos pelos

6rgdos [...] oficiais como o CAPES*, CNPQ* como Instituicio de Ensino
Superior, e a gente tinha dificuldades de acessar recursos da CAPES, bolsas e

40 A lei 6.545/1978 transforma as escolas técnicas federais de Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro em
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, com autorizagdo para ofertarem curso superior de
Engenharia de operacgdo. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L6545.htm. Acesso em
19 jul. 2015.

Em 1993, a Lei 8.711 altera a redacdo da anterior e autoriza essas instituicdes a ofertarem cursos de
graduacédo e pdés-graduacdo na area de tecnologia e licenciaturas para professores do ensino técnico.
Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/1989_1994/L8711.htm. Acesso em 19 jul 2015.

41 Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.

42 Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico.
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participar de projetos [...] J& tinhamos Engenharias, Licenciaturas, Mestrados,
[...] mas ndo éramos reconhecidos como Instituicdo de Ensino Superior, apesar
do decreto de criagdo dizer que era [...] (ex-diretor CefetSP).

Em 2005, a transformacdo do Cefet-PR em Universidade Tecnoldgica Federal
do Parand — UTFPR iniciou o processo de expansdo da rede federal de ensino,
apontando o caminho a ser perseguido pelas escolas técnicas federais do Brasil
(ORTIGARA; GANZELI, 2013).

A partir de 2005, houve um debate sobre as universidades, um debate nacional
sobre o que era Universidade. As criticas que se faziam das universidades é
que elas tinham os muros muito altos, ndo interagiam com a sociedade, ndo
formavam professores, ndo ofertavam cursos noturnos e n&o atendiam a
populacdo, a pesquisa aplicada ndo era forte, era s6 pesquisa pura. Essas
eram as criticas que se fazia sobre a Universidade. S6 que também a
universidade reagiu dizendo que universidade tem que ser pura [...] ela ndo tem
que atender as demandas de mercado. Ela tem, para ter um pouco de isencéo,
[...] indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensdo e da autonomia a
Universidade. Entao, ela se fechou na autonomia...[...] o Cefet do Parana havia
se transformado em Universidade Tecnoldgica [...] e todos 0s outros estavam
encaminhando projetos de transformacdo de Universidades Tecnoldgicas,
inclusive o Cefet de Sao Paulo. Ndés encaminhamos um projeto 14 por 2006 [...]
foi a [Diretora de Ensino] que fez, ah... compilou o projeto, organizou o projeto.
NOs encaminhamos o projeto de transformagdo do Cefet em Universidade
Tecnolégica (ex-diretor CefetSP).

Em uma proposta do Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicbes de

Ensino Superior — ANDES, apresentada por Frigotto, Ciavatta e Ramos (2006, p. 19),
este tipo de universidade deveria se estruturar para oferecer o ensino médio e o
superior, com uma atuacdo no nivel médio que compreendesse a formacao global do
aluno, superando a dicotomia do “academicismo classico e do profissionalismo estreito”
neste nivel de ensino. J4 o superior deveria ser o aprofundamento e a especializagdo
do conhecimento cientifico adquirido durante o ensino médio, consolidando a estrutura
verticalizada, integral e de carater aplicado do Cefet e das Universidades Tecnoldgicas.
S6 que o0 governo percebeu que, depois da discussdo do que era universidade,

[...] que a universidade néo pode ser qualificada, ndo da para adjetivar o termo

universidade. Entdo o conceito de Universidade Tecnolégica ndo vingou no

Brasil, ndo caberia na verdade, ai foi feito um movimento ao contrario, as

universidades especializadas passaram a ser universidades classicas, como a

Unifesp [Universidade Federal de S&o Paulo, mais conhecida como Escola

Paulista de Medicina]. Por que ela passou a ter agora cursos em todas as

areas? Para se consolidar como Universidade, pois antes ela era universidade

especializada na area de saulde... Entdo de um lado universidade, se for
universidade, tem que ser completa, atuar em todas as areas de conhecimento,
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tem que ter autonomia em ensino, pesquisa, extensdo, toda a logica da
universidade (ex-diretor Cefetsp).

Logo apo6s o lancamento do Programa de Aceleracdo do Crescimento —
PAC“3, o governo Lula lanca o Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE*4, com o
objetivo de chamar a sociedade brasileira, principalmente os envolvidos na area de
educacao, para apresentar os trabalhos que vinham sendo desenvolvidos pelo governo,
“[...] visando ao seu aprimoramento cada vez maior” (BRASIL, 2007, p. 3). Oliveira
(2011) afirma que o PDE é a primeira iniciativa de organiza¢do da educac¢ao no governo
Lula, ainda fortemente marcada pelos programas que atendiam a educacdo bésica.
Essa organizacdo, para a autora, € a efetivacdo e implementacdo de uma politica de
Estado*® que reorganizou, integrou e deu estabilidade a educacéo nacional.

Sobre a educacéo profissional e a educacéo de jovens e adultos, o PDE se
propbe a superar a visdo fragmentada destas modalidades de ensino — educacao
profissional desvinculada do ensino médio e alfabetizacdo sem relacdo com a educacéao
de jovens e adultos. A criagcdo do Proeja e do Projovem, e a orientacdo para que se
alterasse a LDB com a inclusdo de texto indicando a articulagéo entre a educacédo de
jovens e adultos e a educacao profissional, o que de fato ocorreu com a Lei 11.741, de
2008, sdo exemplos da preocupacdo do governo com esta populacdo excluida do
sistema.

Indo ao encontro das propostas de politicas voltadas para os jovens, 0
governo acredita que através da EP integrada poderia resgatar os quase dois milhdes

de jovens (a época), entre 15 e 17 anos que estivessem fora da escola, com incentivo a

43 “Criado em 2007, no segundo mandato do presidente Lula (2007-2010), o Programa de Acelerac&o do
Crescimento — PAC promoveu a retomada do planejamento e execucdo de grandes obras de
infraestrutura social, urbana, logistica e energética do pais, contribuindo para o seu desenvolvimento
acelerado e sustentavel. ” Fonte: http://www.pac.gov.br/sobre-o-pac. Acesso em 10 jun. 2015.

4 O PDE - Plano de Desenvolvimento da Educagdo é um documento elaborado pelo Ministério da
Educacdo em 2007 e foi apresentado como um plano executivo, o qual define concretamente as acdes
propostas pelo governo para atender as metas previstas no Plano Nacional de Educacéo, aprovado pela
Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis
/leis_2001/110172.htm. Acesso em 10 jun. 2015.

4 Qliveira (2011, p. 329) define politicas de Estado como “[...] aquelas que envolvem mais de uma
agéncia do Estado, passando em geral pelo Parlamento ou por instancias diversas de discussao,
resultando em mudancas de outras normas ou disposi¢cfes preexistentes, com incidéncia de setores mais
amplos da sociedade”; e politicas de governo como “[...] aquelas que o Executivo decide, num processo
elementar de formulagéo e implementacédo de determinadas medidas e programas, visando responder as
demandas da agenda politica interna [...]".
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oferta do ensino médio integrado e, inclusive, com a possibilidade de criagdo de
programas de ajuda de custo para garantir a frequéncia e permanéncia dos estudantes
na escola*® (BRASIL, 2007).

Durante a realizagdo da | Conferéncia Nacional de Educagéo Profissional e
Tecnoldgica, Fernando Haddad, Ministro da Educacéo, novamente da pistas do modelo
de educacéo — verticalizado — oferecido pelos IF e que sera destaque no PDE. Para ele,
0 governo acredita que o fato de priorizar um nivel de ensino, como aconteceu com o
fundamental na década de 1990, provocou a fragmentacdo e a diminuicdo da
gualidade. Para comprovar, aponta dados de pesquisas nas quais criangas que
frequentam a educacdo infantil ttm mais anos de escolarizacdo, mostrando o equivoco
de separar as etapas de ensino. Também ilustra o caso da falta de professores na
educacédo basica, que deveriam ser formados na universidade, justificando, assim, a
ideia do governo de continuidade do processo educacional.

Também aqui se revela o completo equivoco de opor a educagdo basica a
educacdo superior. Ndo pode haver essa oposicdo, porque esses hiveis sdo
complementares. Se desejo um corpo docente qualificado para o ensino das
nossas criancas e jovens, ndo posso deixar de olhar com atencdo para a
expansdo e qualificacdo da educacé@o superior, incluindo a interiorizagdo, de
modo a permitir o acesso a educagao superior a parte do nosso magistério

ainda nao diplomado pela universidade (CONFERENCIA NACIONAL DE
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA, 2007, p. 33).

Nesse caminho, o PDE trata o IF como uma experiéncia inovadora, a qual
articula todos os principios que influenciaram sua formulagéo: a valorizagdo do ensino
médio, através da integracdo de conteudos propedéuticos com os profissionalizantes,
gue contempla a politecnia, superando a diferenciagdo entre ensino regular e
profissionalizagdo. A expansdo do ensino técnico, ocorrida a partir de 2004, de acordo
com o PDE, seria uma forma de auxiliar na superagao de paradigmas existentes no

ensino médio: a “decoreba” de contelidos e o curriculo vazio no ndcleo comum e a

4 Qs IF oferecem uma ajuda de custo aos alunos, com base no Decreto n.° 7.234/10. A Assisténcia
Estudantil visa oferecer aos alunos, cuja renda per capita familiar seja de até um salario minimo e meio,
auxilio para custeio de moradia, alimentacao, transporte, material escolar, atividades esportivas, culturais,
entre outros. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2010/Decreto/D7234.htm
Acesso em 19 jul. 2015. Em S&o Paulo, os processos para admissdo no programa ainda ndo séo
padronizados pela Reitoria do IFSP, sendo definidos por assistentes sociais lotados em cada um dos
campus.
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mecanizacdo do ensino técnico, que ndo auxilia o aluno a inserir-se no mercado de
trabalho em profundas mudancas.

O PDE apresenta o Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia
como novo modelo de educacdo profissional e tecnoldgica, alinhado com as
necessidades locais das comunidades onde esteja inserido. Para tanto, os IF tém como
objetivos, dentre outros, ofertar educacao profissional e tecnélogica em todos 0s niveis
e modalidades, preferencialmente do ensino meédio; incentivar a pesquisa,
empreendedorismo e cooperativismo, incentivando a geracdo de trabalho e,
consequentemente, aumento da renda dos trabalhadores (BRASIL, 2007, p. 32).

E o governo fez o que? Criou um modelo que atendesse as demandas sociais,
os Institutos... O que que é o Instituto? Se vocé for ver, ele € a resposta do
Cefet e do governo a uma demanda social ndo atendida pelas universidades,
por isso que tem 50% de formag&o de técnicos; que ainda a maior demanda da
nossa nagéao é a formacao de técnicos, mais do que de tecndlogos, mais do que
engenheiros. Por isso que tem a questdo das licenciaturas, porque é ainda uma
crise gravissima no Pais a questdo das licenciaturas. A quantidade de fisicos
formados no pais ndo consegue dar conta de todos os postos de professor de
Fisica do Ensino Médio mesmo que todos trabalhassem como professor. O fato
€ que ninguém trabalha como professor, entdo a crise é pior ainda. Coisa

parecida aparece na Matematica, Quimica, Biologia, entendeu? (ex-diretor
CefetSP).

Ciavatta (2010) questiona o futuro do ensino técnico com a transformacao dos
Cefet em IF, instituicbes com tendéncia a oferta de cursos superiores. No entanto, a
conferéncia de EP, conforme citado anteriormente, € um marco no processo de
valorizagdo daquela modalidade de ensino, abrindo caminhos para o aumento da
oferta, como pode ser observado nos depoimentos dos representantes do governo,
embora nado tenha relacédo direta com a criagcdo dos Institutos Federais (ORTIGARA;
GANZELI, 2013). O Presidente Lula, em sua palestra de encerramento da conferéncia
afirma: “[...] Nao se esquecam dos compromissos que eu assumi: em cada cidade-polo
deste Pais, n0s vamos ter uma escola técnica e uma extensdo universitaria”
(CONFERENCIA NACIONAL DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA,
2007, p. 307).

O discurso de Fernando Haddad*’ enfatiza a educacéao profissional como uma

‘espinha dorsal’ que perpassa todos os niveis de ensino, cria um vinculo entre a escola

47 Ministro da Educac&o de julho de 2005 a janeiro de 2012.
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e mundo do trabalho e da producgéo, associa a formacédo geral e seu conhecimento
abstrato com o conhecimento especifico. No entanto, ao afirmar que “os oficios, com as
habilidades e competéncias que vao ajudar o jovem a se inserir no mundo do trabalho
com muito mais dignidade” (CONFERENCIA..., 2007, p. 21), defende os aspectos
utilitaristas da EP como garantia de empregabilidade e de formacao para insergédo no
mercado de trabalho.

Ainda em 2006, é iniciada a primeira fase de expansédo da rede federal*®
instalando-se tanto nos municipios dos grandes centros e capitais como no interior,
desde que fossem, de acordo com avaliacdo do MEC, polo de desenvolvimento
regional. Entre 2003 a 2006, foram contratados mais de trés mil docentes e técnicos
administrativos, o que, de acordo com o PDE é o maior processo de expanséo da rede
desde sua criagédo, em 1909.

A previsdo era que, até 2010, a rede federal de educagdo profissional e
tecnoldgica seria ampliada em 150%, com a autorizacdo de funcionamento de mais 214
escolas. Dessa forma, a rede atenderia a demanda de formacéo local, considerando as
especificidades culturais locais. Em 2014, de acordo com informagdes obtidas no portal
do MEC*°, a rede federal de ensino era composta por 562 unidades.

Para Azevedo (2004, p. XI), essa nova reorganiza¢ao do sistema educacional
€ uma tentativa de desenvolver a economia do Pais através da aproximacao entre
“escolarizagao, trabalho, produtividade, servicos e mercado”. Na verdade, essa situacao
€ claramente expressa no PDE, “Talvez seja na educacdo profissional e tecnoldgica
que os vinculos entre educacgéo, territério e desenvolvimento se tornem mais evidentes
e os efeitos de sua articulagdo, mais notaveis” (BRASIL, 2007, p. 31) e na cartilha®
elaborada pela Setec:

[...] compreende-se que a educagdo ndo ocorre apenas nos espacos de

educacdo formal. Ela resulta das experiéncias vivenciadas em todos o0s
espacos da sociedade pela acdo do conjunto das organizacdes em geral, na

48 O termo rede federal tem sido usado para definir as instituicbes federais de educacéo profissional e
tecnoldgica, naturalmente vinculadas ao MEC e comp@e o sistema federal de ensino junto com as outras
instituicdes de ensino mantidas pela Unido e as instituicdes de ensino superior privadas (ORTIGARA E
GANZELI, 2013); (SILVA, 2009).

4 Informaces retiradas de http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal. Acesso em 05 jan.
2015.

50 Os Institutos Federais: uma revolugdo na educacdo profissional e tecnolégica, de Eliezer Pacheco.
Documento elaborado para apresentar os IF a sociedade.
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gual o poder publico e a sociedade, de forma articulada, exercem sua funcao
educadora na busca da constru¢cdo de uma cultura fundada na solidariedade
entre individuos, povos e nacdes, que se op8e ao individualismo neoliberal
(PACHECO, 2011, p. 8).

Porém, para alcancar esses objetivos h&d um maior controle sobre o
desempenho escolar dos estudantes, bem como sobre as habilidades que estdo sendo
adquiridas durante o curso, muitas vezes com a “importagéo” de técnicas de gestao das
empresas, tornando o0s professores e 0s gestores escolares 0s representantes
principais do novo gerencialismo. “Tudo isso vem sendo feito em nome da reducao dos
gastos governamentais e da busca de um envolvimento direto da comunidade nos
processos de decisbes escolares e nas pressdes por escolhas, conforme os critérios de
mercado” (AZEVEDO, 2004, p. XI).

Cinco meses apdés a realizacdo da Conferéncia, e jA com a segunda fase da
expansdo da rede federal em implementacdo, o governo publica o Decreto n.° 6.095,
em abril de 2007, o qual estabelece as diretrizes para a integracdo das Instituices
Federais de Educacédo Tecnologica, visando a constituicdo dos Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.

O art. 3° prevé que

O processo de integracdo tera inicio com a celebragdo de acordo entre
instituicBes federais de educacado profissional e tecnolégica, que formalizara a
agregacao voluntaria de Centros Federais de Educacao Tecnoldgica - Cefet,
Escolas Técnicas Federais — ETF, Escolas Agrotécnicas Federais — EAF e

Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais, localizados em um
mesmo Estado (BRASIL, 2007a).

Mas, conforme explica o ex-diretor do CefetSP, a integracdo entre todas as
instituicbes de ensino ndo foi um processo facil, e a ideia do governo de criar apenas

uma reitoria por Estado teve que ser repensada.

Dentro da ideia do governo era para ter um Unico Instituto por Estado. A
Reitoria do Instituto seria o 6rgdo definidor de politicas para a educacéo
tecnolégica, no nivel federal, em cada Estado. Essa foi a concepc¢ao original
dos Institutos. Nunca foi cotado, néo tinha sentido dentro do modelo do Instituto
vocé ter mais de um Instituto por Estado. Entdo o Instituto nasce como sendo
s6 um por Estado e os campus seriam agentes dessa politica [...] com relacédo a
educacéo profissional ho &mbito federal.

E antes vocé tinha o que? Escolas Técnicas, Cefet, Agropecuarias, Escolas
Vinculadas, tudo federal e numa quantidade de cento e quarenta unidades pelo
pais... é, nessa época ja tinha mais, cento e quarenta era antes do governo
Lula. Devia ter cerca de trezentas unidades pelo pais da cento e quarenta mais
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a expansao | e Il [...] Minas Gerais tinha onze Escolas Agrotécnicas, seis Cefet
e algumas escolas técnicas, varias autarquias, cada uma com sua autonomia.
O Rio de Janeiro tinha o Cefet Campos que era o Cefet centenério, o Celso
Suckow que era o maior e mais importante em termos de curso superior e pos-
graduacéo, etc... e o Cefet Quimica que era o politicamente o mais influente
entdo vocé tinha trés, fora o D. Pedro Il. Em Pernambuco, a unidade
centralizada de Petrolina foi alcada a status de Cefet por uma lei proposta pelo
Marcos Maciel. O diretor geral do Cefet de PE nao ficou hem sabendo... e de
repente chega no Diario Oficial que Petrolina é autdbnoma... Entdo existe uma
pressdo |4 de Pernambuco forte por conta dessas duas unidades [...] As
pressdes politicas sdo muito fortes. Entdo esses todos foram os lugares que
pouco mais o Haddad teve que negociar. (ex-diretor CefetSP).

No Estado de Sao Paulo, a Unica instituicdo que se adequava ao novo modelo
proposto pelo governo federal era o CefetSP, que se transforma em IFSP.

E, em S&o Paulo, exatamente, mas n&o sé aqui, varias outras, Maranhao, Para,
Amazonas... € que aqui acabou crescendo mais, que 0s outros, e até poderia
ter crescido muito mais, a projecdo aqui € que deveria ter cem escolas. Na
época, j4 existia essa projecdo, o Haddad j& falava em mil escolas no pais,
sendo cem em Sado Paulo. Na verdade, se vocé pegar proporcionalmente a
populacgéo, [...] se tiver mil no Pais, aqui deveria ter, umas trezentas. S6 que ai
tem aquela coisa, tem o Centro Paula Souza®!, tem a presséo do Nordeste, eles
nunca sdo atendidos, entdo toda politica publica federal vocé tem o Norte e
Nordeste, tem um certo foco porque vocé vé as diferencas regionais.

A ideia entdo, nunca se cogitou em dividir o Instituto, essa € uma ideia que vem
da reacdo da comunidade. [Entdo], ndo aconteceu divisdo nos outros estados.
Eles ndo conseguiram, nos outros Estados, unir em uma Unica Instituicdo [...] A
Unido é que ndo foi possivel por questdes politicas. No Rio de Janeiro [...] 0
Cefet ndo quis virar Instituto, ainda tem [ainda é Cefet]. Em Minas Gerais
também tem um, ndo quis virar Instituto... depois teve na Bahia. La vocé tinha
as escolas agrotécnicas e um conjunto de escolas de instru¢cdes mais urbanas.
Entdo eles separaram (Bahia e Goias), separaram entre agricola e urbana. S6
gque essa separacdo ja ndo vale mais porque no Cefet baiano que é o agricola,
metade das unidades ja sdo urbanas. Eles estdo com umas dez unidades,
metade ja eram [...] agricolas, s6 que as novas sdo urbanas.

Acho que eu falei de todas divisdes. O Ceara é mais ou menos o porte do
nosso. Maranhdo é do mesmo porte [...]. E tem projetos de expanséo, tem
projetos de crescimento e tal (ex-diretor CefetSP).

Os Institutos Federais, portanto, criados pela Lei n.° 11.892, em dezembro de
2008, apos as tentativas frustadas, por parte do governo, de tentar unificar as reitorias e

formar um IF por Estado, ficaram assim distribuidos pelo Pais:

51 “O Centro Paula Souza é uma autarquia do Governo do Estado de S&o Paulo, vinculada a Secretaria
de Desenvolvimento Econdmico, Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo (SDECTI). A instituicdo administra 218
Escolas Técnicas Estaduais (Etecs) e 64 Faculdades de Tecnologia (Fatecs), reunindo mais de 283 mil
alunos em cursos técnicos de nivel médio e superiores tecnolégicos, em mais de 300 municipios.” Fonte:
http://www.centropaulasouza.sp.gov.br/quem-somos/perfil-historico/. Acesso em 29 mar. 2015. O governo
do Estado de Sdo Paulo estd sob a responsabilidade do PSDB desde 1995, sendo a polarizagdo de
politicas entre o PSDB e o PT marcante no Estado.
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Quadro 1 — Distribui¢cdo dos Institutos Federais pelo Pais.

Regido | Estado | IF
AC IF Acre (Escola Técnica);
AP IF Amapa (Escola Técnica);
IF Amazonas (Cefet AM + Agrotécnicas de Manaus e Sao
AM , L
o Gabriel da Cachoeira);
g PA IF Para (Cefet PA + Agrotécnicas de Castanhal e Maraba);
pd
RO IF Rondénia (Escola Técnica + Agrotécnica Colorado do
Oeste);
RR IF Roraima (Cefet RR);
TO IF Tocantins ((Escola Técnica de Palmas + Agrotécnica
Araguatins);
AL IF Alagoas (Cefet Satuba);
IF Bahia (Cefet BA);
9 BA IF Baiano (Agrotécnicas de Catu, Guanambi, Santa Inés e
é Senhor do Bonfim);
g CE IF Ceara (Cefet CE + Agrotécnicas de Crato e lguatu);
IF Maranh&o (Cefet MA + Agrotécnicas de Codo, Séo Luis e
MA ~ . =
Sao Raimundo das Mangabeiras);
PB IF Paraiba (Cefet PB + Agrotécnicas Castanhal e Marabd);
IF Pernambuco (Cefet PE + Agrotécnicas de Barreiros, Belo
PE Jardim e Vitéria de Santo Antéo);
o IF Sertdo Pernambucano (Cefet Petrolina);
%
o PI IF Piaui (Cefet PI);
@)
< RN IF Rio Grande do Norte (Cefet RN);
SE IF Sergipe (Cefet SE + Agrotécnica Séao Crsitovao);

(cont.)
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DF IF Brasilia (Escola Técnica);
2 IF Goias (Cefet GO);
QO
O GO IF Goiano (Cefet Rio Verde e Urutai + Agrotécnica Federal de
2 Ceres)
S MT IF Mato Grosso (Cefet Mato Grosso e Cuiaba + Agrotécnica
O Caceres);
IF Mato Grosso do Sul (Escola Técnica + Agrotécnica de Nova
MS L
Andradina);
IF Espirito Santo (Cefet ES + Agrotécnicas de Alegre,
ES . _
Colatina, Santa Teresa;
IF Minas Gerais (Cefet Ouro Preto e Bambui + Agrotécnica
S&o Jodo Evangelista);
IF Norte de Minas Gerais (Cefet Januaria + Agrotécnica
Salinas);
IF Sudeste de Minas Gerais (Cefet Rio Pomba + Agrotécnica
) MG )
2 Barbacena);
3 IF Sul de Minas Gerais (Agrotécnicas de Inconfidentes,
A Machado e Muzambinho);
IF Triangulo Mineiro (Cefet Uberaba + Agrotécnica
Uberlandia);
IF Rio de Janeiro (Cefet Nilopolis);
RJ
IF Fluminense (Cefet Campos);
SP IF Séo Paulo (Cefet SP);
PR IF Parana (Escola Técnica da UFPR);
IF Rio Grande do Sul (Cefet Bento Goncalves + Escola
Técnica Canoas + Agrotécnica Sertao);
RS IF Farroupilha (Cefet S&o Vicente do Sul + Agrotécnica
= Alegrete);
@ IF Sul Rio-grandense (Cefet Pelotas);
IF Santa Catarina (Cefet SC);
SC IF Catarinense (Agrotécnicas Concordia, Rio do Sul e
Sombrio);

Fonte: Lei n.° 11.892/08. Elaborado pela autora.

Ortigara e Ganzeli (2013) destacam a importancia quantitativa dos IF, além de

Sua presenca estratégica tanto nos grandes centros urbanos como nas pequenas
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cidades e até regibes rurais, 0 que o torna um centro desenvolvedor de politicas
publicas educacionais do governo federal.

Os IF tém como principais caracteristicas o formato de ensino verticalizado,
gue engloba desde a educacao basica (ensino técnico e médio integrado) até o ensino
superior, incluindo cursos de pos-graduacéo; e a estrutura multicampi, com campus que
atuam em territérios definidos, situacédo que, nas palavras de Pacheco (2011, p. 14) “...]
afirma, na missdo destas instituicbes, o compromisso de intervencdo em suas
respectivas regides, identificando problemas e criando solugdes técnicas e tecnolbgicas
para o desenvolvimento sustentavel e inclusédo social’.

[...] eu participei muito da discussdo da lei do instituto. Inclusive a primeira
versdo da lei que transforma em instituto [...] era especifica para SP,
transformava o CefetSP em Instituto Federal de S&o Paulo, o que nos trouxe
problemas, porque gerou uma ciumeira nacional. Em cima dessa proposta
inicial a gente foi trabalhando, foi mudando. Eu era do Conif°? na época, Conif
ndo, Concefet®, que é o equivalente ao Conif, conselho dos diretores e muita

coisa que estava ali, [...] muita coisa que esta na lei foi este conselho que tratou
(ex-diretor CefetSP).

Além do ensino, cujas vagas devem ser distribuidas na seguinte proporcéo:

50% para ensino técnico de nivel médio, prioritariamente na forma integrada, mas

também concomitante e/ou subsequente e 20% destinados a cursos de licenciaturas

nas areas de ciéncias e matematica — as atividades de extensao, entre elas a oferta de

cursos de Formacéo Continuada deveréo atender as necessidade da comunidade local

onde o campus esta inserido e a oferta de cursos de capacitacéo técnica e atualizacao

pedagogica aos docentes das escolas publicas da regido, tornando-se assim, centro de
referéncia.

Mas a questdo das propor¢ces 50, 20 ndo veio dos institutos. Veio de uma

pressdo da classe politica que ndo queria mais universidades. A classe politica

tem uma percepcdo que o pais precisa de mais técnicos. A classe politica e a

classe empresarial ttm essa demanda clara: o pais precisa de técnicos e, na

verdade assim, o pais precisa de técnicos, pés qualificados e técnicos (...

Entéo essa propor¢cédo de 20, 50 e tal veio por presséo politica, para evitar que
os IF se tornassem universidades (ex-diretor CefetSP).

2 Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, “congrega todas as Instituicdes Federais de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
do Brasil. E uma instancia de discussdo, proposicdo e promocdo de politicas de desenvolvimento da
formacdo profissional e tecnolégica, pesquisa e inovagdo” (informacBes obtidas no site:
http://www.conif.org.br/). Acesso em 11 nov. 2013.

53 Conselho de Dirigentes dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica.
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Atualmente, além dos cursos regularmente oferecidos, os Institutos Federais
sdo considerados os principais responsaveis pelo desenvolvimento e execucdo dos
programas educacionais do Governo Federal, sendo o Programa Nacional de Acesso

ao Ensino Técnico e Emprego — Pronatec® o mais recente.

3.3 O Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Estado de Sédo Paulo

Em 2006, ano da implementacdo da primeira fase do processo de expansao
da rede federal, o entdo CefetSP contava com trés unidades: S&o Paulo, Cubatéo e
Sertdozinho, sendo que esta ultima ndo possuia nem prédio préprio e nem um quadro
de docentes efetivos da rede, funcionando através de um convénio de “cooperagao
técnica envolvendo a Prefeitura de Sertdozinho, a Secretaria de Educacao Média [sic]
Tecnoldgica e a Escola Técnica Federal de Sdo Paulo”™®

A unidade de Sao Paulo, sendo a mais antiga, era também a que tinha a
melhor estrutura e, por isso, ofertava um numero maior de cursos, entre 0s quais:
técnico em automacao industrial, mecanica, eletrotécnica, eletronica, projeto e
gerenciamento de construcdo civil, informética, telecomunicacdes, turismo e gestao;
superiores de engenharia na area da industria e da construcéo civil; licenciatura na area
de fisica. Na unidade da capital também eram ofertados cursos de formacéo
pedagogica para bacharéis, cursos de pés-graduacao e também o Proeja, com o curso
de Qualificacao Profissional de Operador de Maquinas Operatrizes, de nivel técnico e
com a duracao de dois anos.

Cubatdo, a primeira unidade descentralizada ofertava os cursos técnicos em

automacao industrial, eletronica e eletrénica digital, turismo e gestéo;

54 O Pronatec é um programa criado pelo governo federal em 2011 e tem como objetivo ampliar a oferta
de cursos de educacéo profissional e tecnoldgica. Para tanto, prevé a expansédo da oferta dos cursos
técnicos de nivel médio, cursos de qualificacao profissional e formacao inicial e continuada, aumento de
recursos para as escolas que oferecem cursos técnicos e melhoria da qualidade do ensino médio. Fonte:
<http://pronatec.mec.gov.br/index.php>. Acesso em 11 nov. 2014. A estrutura montada para a oferta dos
cursos Pronatec segue paralelamente ao campus do IF. Desde a defini¢cdo de cursos até o atendimento e
recepcdo dos alunos, os servidores atuam em horarios extras, com recebimento de bolsas, ndo
mantendo praticamente nenhuma relacdo com o campus, a ndo ser pela utilizacdo do espaco fisico de
salas de aulas e laboratérios. Por se tratar de um programa, os dados nédo sao apresentados no relatério
de gestéo e ndo serdo contabilizados nesta pesquisa.

% Informacgbes retiradas do site http:/srt.ifsp.edu.br/index.php?option=com_content&view=article&id
=93&Itemid=145 . Acesso em 15 nov. 2014.
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Em 1996, o proprio governo Fernando Henriqgue pediu para implantar um
campus em Sertaozinho. Aquela lei [n.° 9.649/98] que dizia que a expansdo nao
podia acontecer mediante a rede federal, veio depois da autorizagdo do
funcionamento de Sertdozinho [...] pelo fato de ter vindo depois da autorizacéo,
a gente conseguiu comegar, a gente conseguiu implantar a escola, mas num
prédio emprestado, com os recursos da prefeitura. Quem pagava o0s
professores era a prefeitura, s6 a gestdo administrativa e académica era do
Cefet (ex-diretor CefetSP).

Em Sertdozinho, eram oferecidos cursos técnicos em automacédo industrial,

mecanica, eletrbnica e producdo de acgUcar e alcool. Nestas duas ultimas unidades

também era ofertado o Proeja, sendo que Sertdozinho oferecia duas turmas.

Quadro 2 — escolas e cursos oferecidos pelo CefetSP em 2006

Cursos em 2006

Unidades Inicio . . : Tecnélogos e . < .
Técnicos Licenciatura 90 Proeja | Area Proeja
engenharias
Automacao industrial;
Eletrotécnica; eletronica; propessos de prt?dggao €
- e = usinagem; eletrénica de
informatica; construcéo . o . x
= . NS L sistemas digitais; turismo . Gestéo da
Sao Paulo 1909 civil; telecomunicacgoes; Fisica; L ~ Sim .
- receptivo; construcao qualidade
planejamento e controle T
da oroducso: civil; andlise e
P 620, desenvolvimento de
sistemas.
Informatica; instalagédo de no
Cubatéo 1987 sistemas de automacao; Nao Automacao industrial; Sim o
~ ; especificado
automagao industrial
Mecénica; automagao Mecanica;
Sertdozinho 1996 N § Nao Nao Sim automagédo
industrial . :
industrial
Guarulhos 2006 Informatica Né&o Nao N&o

Fonte: Relatério de Gestdo 2006. Elaborado pela autora.

Na primeira fase da expanséo da rede federal, projeto proposto pelo governo

Lula, ndo havia previsao de abertura de campus no Estado de Sao Paulo, de acordo

com informacdes do entéo Diretor-geral do CefetSP:

Ainda em 2004 foi planejado um processo de expansédo da rede federal de 30
unidades pelo pais, nenhuma em SP — 0 ano eu posso estar errando em um
pra frente ou um pra tras [0 inicio do processo, de fato, deu-se em 2005]. Eram
30 unidades no Pais, nenhuma em SP. Foi o primeiro plano de expanséo da
rede federal.
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Esse processo de expansao, ainda de acordo com a fala do ex-diretor, deu-se
pela aprovacdo da Lei n.° 11.195/2005%, a qual autoriza o governo federal a criar novas
unidades de ensino, complementado pela Lei n.° 11.249/2005 que prevé a
suplementacao de verba para os Ministérios da Educacédo e da Ciéncia e Tecnologia e
€ conhecido como Fase | da expansédo da Rede Federal.

No entanto, apesar da expansdo ndo contemplar unidade no Estado de Séo
Paulo, algumas unidades acabam sendo incorporadas, conforme nos explica o ex-
diretor do CefetSP:

O fato é que quando também o governo do Lula [...] comeca a analisar essas
escolas do Proep e comega a identificar uma série de escolas que estavam com
pendéncias. Algumas tinham concluido o prédio escolar mas n&do funcionavam
na sua plenitude e outras que sequer o prédio escolar havia sido concluido. Ai o
pessoal [do MEC] chega a conclusdao de agregar essas escolas ao plano de
expanséo das 30. Entdo foram 30 mais 17. Na verdade, o numero inicial é 34,
se ndo me engano, henhuma em Sao Paulo. Ai chegaram mais 17, das quais
sete estavam no Estado de SP. O grupo das sete € ... as quatro que ja
funcionavam [com verbas de prefeituras ou fundacgdes] [...] Sdo Jodo da Boa
Vista, Caraguatatuba, Braganca [Paulista], Guarulhos. Depois tinha Campos do
Jorddo, Salto e S&o Roque. Essas quatro [Sdo Jodo da Boa Vista,
Caraguatatuba, Braganca Paulista e Guarulhos] tinham prédio ja pronto, a
gente foi rapidamente, recebeu como doacgédo, reformulou algumas coisas e pos
para funcionar e as outras trés a gente fez as reformas para funcionar.

Com isso, de acordo com o ex-diretor do CefetSP, a previsdo era de que o
Estado, que inicialmente ndo receberia investimentos nessa area, contasse com oito
unidades até o fim do ano de 2006, incluindo a construcdo de prédios proprios e
contratacdo de servidores efetivos. A primeira (e Unica deste ano) unidade inaugurada

foi a de Guarulhos, com cursos técnicos de informatica e automagéo industrial.

Em Guarulhos passado o tempo [0 projeto de criagdo de uma escola em
Guarulhos é de 1996, mesma época da criacdo da Unidade Sertdozinho], a
prefeitura ndo concluiu o prédio, ela concluiu dois ter¢os do prédio [...]. Em 2001
quando eu assumo, [...] o governo federal decide implantar um Proep em
Guarulhos, ou seja, criar uma Fundacdo para gestdo de uma Escola Técnica
naqueles dois tercos que ja estavam concluidos. S6 que ficou uma situagao
meio complicada porque os equipamentos e o prédio eram do Instituto, na
época Cefet, sé que a escola ndo era do Instituto e o financiamento era da
prefeitura. A prefeitura comprava cursos da Fundacdo que usava O0sS
equipamentos e o prédio que era do Cefet na época. Quando eu assumi a

% Que revoga a Lei n.° 9.649/1998, a qual somente permitia a criacio de novas escolas
profissionalizantes com parcerias entre Estados, Municipios, setor produtivo e ONG, oficializando as
politicas previstas no Programa de Reforma da Educacgdo Profissional — Proep, instituido pela Portaria
MEC n.° 1.005/1997.
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gente comecou a trabalhar para que essa situacdo fosse [...] resolvida e ai com
o tempo a gente federalizou definitivamente também em Guarulhos e depois
conseguiu recursos para concluir o que faltava do prédio (ex-diretor CefetSP).

Em 2007 o MEC, através da Setec lanca a chamada publica para a |l fase da
expansao da rede federal. Em S&o Paulo foram indicados, pelo MEC, os municipios:
Araraquara, Avaré, Barretos, Birigui, Campinas, Catanduva, Itapetininga, Piracicaba,
Presidente Epitacio, Registro, Suzano e Votuporanga. Destes, todos enviaram
propostas para atender a chamada, sendo Piracicaba temporariamente nao

contemplado, por ndo atender as exigéncias do edital e Hortolandia incluido.

Quadro 3 — escolas e cursos oferecidos pelo CefetSP em 2007

Cursos em 2007

Unidades Inicio . . . Tecnélogos e
Técnicos Licenciatura .
engenharias

Proeja | Area Proeja

Automacao industrial;
gestdo da producéo;
Fisica; eletrdnica de sistemas Sim Gestao da
geografia; digitais; gestao de qualidade
turismo; construgéo civil;
sistemas elétricos;

Eletrotécnica; eletronica;

informatica; construgdo

Séo Paulo 1909 civil; telecomunicacdes;

planejamento e controle
da producéo;

Informatica; eletronica /

Cubatéao 1987 automagcao industrial; Nao Automacao industrial; Sim ng(_)
~ . especificado
automacao industrial
Mecanica; automagéao Mecanica;
Sertdozinho 1996 P ¢ Nao Nao Sim automagéo
industrial . ’
industrial

Informatica; automacao

Guarulhos 2006 . . Nao Néao Nao
industrial
Caraguatatuba| 2007 Gestg 0 empr.esarlal; Né&o N&o N&o
informatica

Séo Joa_lo da 2007 Informatica; automacao de N0 N NEO
Boa Vista processos (2° sem.);

Brage_mga 2007 Informatica Nao N&ao N&o

Paulista
Salto 2007 Informatica Néo Nao Nao

Cursos com PPC alterado
Cursos novos
Cursos excluidos da grade

Fonte: Relatério de Gestdo 2007. Elaborado pela autora.

Embora a previsdo da oferta de cursos pelos Cefet e, futuramente, pelos IF

fosse de atender as demandas das comunidades locais, dados do Relatério de Gestao
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de 2007 demonstram que a maioria dos cursos implementados nas novas unidades sao

dessas areas que ja existiam na capital. Algumas excecfes, como 0s cursos voltados

para a producdo sucroalcooleira em Sertdozinho, regido do Estado com grandes

investimentos nessa area.

O ano de 2008 é marcado pelo inicio das unidades que compde a fase Il do

processo de expansdo. Destaque para a unidade de Sado Carlos, que ndo estava

prevista nos projetos de expansdo, mas foi inaugurada no segundo semestre, com

curso superior na érea de tecnologia, utilizando recursos fisicos e materiais da

Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar.

A fase Il ja foi uma fase mais planejada, que teve [...], nacionalmente, mais de
200 escolas, sendo que 12 eram em Sao Paulo. Ai 0 modelo mudou. O modelo
agora era: as prefeituras forneciam o terreno e algumas contrapartidas. A
contrapartida que a gente valorizou muito foi o projeto executivo dos prédios,
entdo a maioria das prefeituras [...] doou o terreno e forneceu o projeto
executivo. Ai o instituto construiu o prédio e dali para frente assumiu o campus
[...]

O que saiu da fase Il foram algumas escolas como S&o Carlos, S&o Carlos néo
€ nem fase |, nem fase Il nem fase nenhuma. S&o Carlos foi acontecendo ao
mesmo tempo da fase |. Foi um pedido do ministro para implantar uma escola
utilizando os ambientes da universidade de S&o Carlos e posteriormente
construir um prédio escolar, entdo foi um projeto especial. Ela é contemporénea
da fase | mas ndo foi relacionada na lista de escolas da fase | e o prédio
definitivo ainda hoje nédo esté pronto [...].

Na fase | nés fomos consultados se nds aceitariamos a incorporagao das sete
escolas, inicialmente eram sete e depois ficou oito. A oitava é Guarulhos, [...] a
gente ja estava em tratativa. O ministro perguntou se a gente aceitava, isso foi
um tema de reunido de conselho de diretor [...] a gente disse que aceitava, era
uma oportunidade de expansdo. Na fase Il j& vem uma pré-definicdo do
governo federal, [...] 0 que a gente fez foi abracar [...] A gente submeteu a
apreciacdo dos conselhos e a ideia era a expansdo de educacdo publica de
gualidade e a gente ndo negava. Entdo a gente foi até bastante agil na
implantacdo dessas doze, comparando nacionalmente, a gente foi bastante agil
[...] até porque SP era a que tinha maior quantidade de unidades na expanséao
fase Il. Ai vem o projeto de transformar [0 Cefet em IF], que corre meio em
paralelo com a fase Il (ex-diretor CefetSP).

No final do ano, a transformacéo do Cefet em IF, altera bastante a estrutura da

instituicao,

[...] comecando pela posse de um reitor e ndo mais por um diretor geral. As
antigas Unidades de Ensino Descentralizadas tornaram-se campi [sic] e seus
dirigentes, diretores gerais. Por si s0, esta j& foi uma transformagéo que rendeu
destaque e visibilidade ao IFSP. A nomeacéo de pro-reitores para cuidar das
areas da Administracdo, Desenvolvimento Institucional, Ensino, Extensdo e
Pesquisa e Inovagdo incrementaram a modificacdo por que passou o IFSP
(RELATORIO DE GESTAO, 2009).
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Para o ex-Diretor do Cefet, a mudanca representa ainda mais aumento em

gualidade para os alunos.

Formar n&o é a Unica solucéo, vocé tem que ter bom salario, também. Uma das
acdes que o governo fez foi dar incentivo a formagdo do professor, a atuar na
pesquisa aplicada. Esses dias estava dando uma estudada nas leis, a ideia do
ensino, pesquisa e extensdo do Instituto ndo é da indissociabilidade, ela ndo
existe. Existe a ideia do Instituto ter que atuar no ensino, na pesquisa aplicada,
na extensao tecnolégica. A lei que o institui, toda vez que aparece o termo
pesquisa, aparece associada a aplicada. Hoje esta se conceituando a pesquisa
aplicada como aquela que atende uma demanda real da sociedade, né&o
necessariamente das empresas, pode ser também de uma comunidade, uma
prefeitura, com uma atuacgéo local, enquanto a Universidade é universal, [0 IF]
atende a demanda e o recorte das areas € pelos eixos tecnoldgicos...

Quadro 4 — escolas e cursos oferecidos pelo CefetSP em 2008

Cursos em 2008
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Unidades Inicio L. . . Tecnoblogos e . % .
Técnicos Licenciatura g . Proeja | Area Proeja
engenharias
Automagdo industrial;
gestao da producéo;
sistemas eletrénicos;
Eletrotécnica; eletrénica; Fisica; gestao de turismo;
programacao; automacgao | geografia; |construcao civil; sistemas =
~ . . . " P . Gestéo da
Sao Paulo 1909 |industrial; construgdo civil;| matematica; elétricos; processos Sim ualidade
planejamento e controle | ciéncias da gerenciais; andlise e q
da produgéo; natureza; desenvolvimento de
sistemas; construgéo
civil; controle e
automacao;
Informética; eletronica /
automacao industrial; nio
Cubatéo 1987 automacao industrial; Nao Automagéo industrial; Sim -
. especificado
desenvolvimento de
sistemas comerciais;
Mecanica;
Mecanica; automacgao Automacao industrial; UIoMAcAo.
Sertdozinho 1996 BT g. Nao . (i P Sim industrial;
industrial; quimica; fabricacdo mecanica; ~
gestao
empresarial;
Programacéo e
desenvolvimento de ~ ~ ~
Guarulhos 2006 . ) ~ N&o N&ao N&o
sistemas; automacéao de
processos industriais;
(cont.)



Cursos em 2008

Unidades Inicio . . . Tecnodlogos e
Técnicos Licenciatura .
engenharias

Proeja | Area Proeja

Gestao empresarial;
Programacéao e
desenvolvimento de
Caraguatatuba| 2007 |sistemas; construcao civil; N&o N&o Né&o
operacdes
administrativas;
operacdes comerciais;

Programacao e
Séo Joa}o e 2007 . desen\{olwmento~de N&o Eletrénica industrial N&o
Boa Vista sistemas; automacao de

processos (2° sem.);

Programacéao e
Braggnga 2007 _ desenvoIV|mento~de No No No
Paulista sistemas; automacéo de
processos industriais;
Programacéao e
nvolvimen ~ ~ =
Salto 2007 _dese \{O vime toNde Nao N&o Nao
sistemas; automacgao de

processos industriais;

Andlise e

Sédo Carlos 2008 Né&o Néo desenvolvimento de Né&o
sistemas

Séao Roque 2008 Agronegocios Néao N&o Néao

Cursos com PPC alterado
Cursos novos

Cursos excluidos da grade
Fonte: Relatoério de Gestao 2008. Elaborado pela autora.

O inicio das atividades como IFSP, em 2009, foi bastante atribulado,
principalmente devido a construcdo do Projeto de Desenvolvimento Institucional e do
Estatuto, além da eleicdo para os membros do Conselho Superior, procedimentos
exigidos na lei de criagdo (RELATORIO DE GESTAO, 2009).

O Relatorio de Gestédo de 2009 destaca também a transformacéo da Unidades
Descentralizadas em Campus e a importancia para a instituicdo, em termos de
destaque e visibilidade. Mas h& vérias implicacdes nessa transformacdo, como, por
exemplo, a gestdo dos novos campus, que passa a ser de responsabilidades de
Diretores-Gerais, inicialmente indicados pelo Reitor e, futuramente, eleitos pela
comunidade, com responsabilidade de executar processos desconcentrados da

Reitoria.
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Quadro 5 — escolas e cursos oferecidos pelo IFSP em 2009
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Cursos em 2009
Unidades Inicio .. . . Tecnblogos e . % .
Técnicos Licenciatura 9 . Proeja | Area Proeja
engenharias
Automacao industrial;
gestéo da producao;
sistemas eletrénicos;
Eletrotécnica; eletrbnica; Fisica: gestao de turismo;
informatica; automacao ; construgdo civil; sistemas
. L geografia; SN
industrial; edificacoes; e elétricos; processos x
~ - matematica; ! . . Gestdo da
Sao Paulo 1909 planejamento e controle P gerenciais; analise e Sim :
= . quimica; . gualidade
da producéo; ciencias desenvolvimento de
telecomunicagoes; o sistemas; construgéo
A bioldgicas; o
mecanica; civil; controle e
automagéo; gestéao da
produgéo industrial;
produgdo mecanica;
Eletrbnica / automacao
industrial; automag&o - . s
~ L ~ Autom industrial; . Informati
Cubatéo 1987 industrial; Nao uto ? o dlus a Sim 0, atica
. gestéo de turismo; basica
desenvolvimento de
sistemas comerciais;
~ Automacao industrial; - Automacao industrial; . Gestéo
Sertadozinho 1996 g, S Quimica ; ‘i P Sim o
quimica; fabricacdo mecénica; empresarial;
Manutencé&o e suporte em Andlise e
Guarulhos 2006 |informatica; automacao de| Matematica desenvolvimento de Nao
processos industriais; sistemas
Gestéo empresarial;
Informatica para internet;
edificacoes; operacdes ~ ~ ~
Caraguatatuba| 2007 coes, operag N&o Néo N&o
administrativas;
operagBes comerciais;
administracao;
Programacéo e
~ ~ desenvolvimento de
Séo Joao da . - = ~ L . ~
. 2007 sistemas; automacao de Nao Eletrdnica industrial N&ao
Boa Vista = . o
processos industriais;
informéatica; eletronica;
Braganca Automacao industrial; Analise e
g_ ¢ 2007 ~ (; . ] Né&o desenvolvimento de N&o
Paulista eletrénica industrial; .
sistemas
Programacéo e
desenvolvimento de_ Andlise e
sistemas; automacédo de ~ desenvolvimento de ~
Salto 2007 - " Néao . ~ Néo
processos industriais; sistemas; gestdo da
informatica; automacao producao industrial;
industrial;
Andlise e
Séo Carlos 2008 Nao Nao desenvolvimento de Nao
sistemas
(cont.)



Cursos em 2009
Unidades Inicio Técnicos Licenciatura Tecnologqs € Proeja | Area Proeja
engenharias
S&o Rogue | 2008 Agronegacio; Né&o N&o N&o
agroindustria;
Boituva
(campus ~
avancgado - 2009 Manute.ngao e' ;up.orte em Nao Nao Nao
. informética;
vinculado a
Salto)
Campo~s do 2009 Edificagbes ; informatica; Nao Nao N&o
Jord@o

Cursos com PPC alterado
Cursos novos
Cursos excluidos da grade

Fonte: Relatério de Gestao 2009. Elaborado pela autora.

A grande quantidade de campus inaugurados em 2010 marca, definitivamente,
a consolidagéo do IF no Estado de S&o Paulo, com aumento significativo na oferta de
cursos, incluindo aqueles na modalidade a distancia — EaD. Destaque, novamente, para
0s cursos oferecidos nos novos campus, que tém mais relacdo com cursos oferecidos
anteriormente pela instituicdo do que por estudos das comunidades e necessidades
locais, mesmo que isso venha a acontecer posteriormente.

O campus S&o Paulo passa a oferecer vérios cursos de pos-graduacao,
incluindo um mestrado profissional. Mas destaca-se a Especializacdo em Proeja, que
teve importante papel na formacdo de educadores para atuar nessa area, embora 0s
cursos ndo tenham sido criados nos novos campus da expansdo (RELATORIO DE
GESTAO, 2010)

No campus Sertdozinho, o Proeja continua sendo ofertado, porém,

[...] a partir de 2010, o ingresso dos alunos na modalidade ensino médio
integrado EJA foi alterado para selecdo por meio de critérios
socioeconémicos®’. Tal medida foi implantada devido ao nGmero elevado de
individuos com segundo grau completo que se inscreviam no processo seletivo.
A principal justificativa é a premissa do atendimento prioritario aqueles
individuos maiores de 18 anos, com ensino fundamental completo e segundo

grau [sic] incompleto, aléem da condicdo socioecondmica e da incluséo social
(RELATORIO DE GESTAO, 2010).

57 Antes, o0 ingresso se dava por meio de processo seletivo (RELATORIO DE GESTAOQ, 2010).
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Algumas demandas politicas motivaram a abertura de campus nao previstos
no processo de expansdao, tornando-se campus avancgado, vinculados a outro campus
ja estruturado (RELATORIO DE GESTAO, 20009).

Na cidade de Boituva, uma escola construida nos moldes do Proep foi
incorporada a rede federal, constituindo-se em Nucleo Avancado e, posteriormente,
Campus Avancado, vinculado ao Campus Salto.

Boituva nunca funcionou, [sob a responsabilidade da fundacdo que era
conveniada pelo Proep] foi exatamente o contrario sé funcionou por conta da
prefeitura que bancou a escola. S6 que prefeituras tém pouco recurso para
bancar uma escola de educacdo profissional [...] O Instituto ja tinha uma

parceria com Boituva para apoio nas questdes pedagdgicas [...], ou seja, a
gente certificava mas era o municipio que financiava (ex-diretor do CefetSP).

O Campus Avancado de Capivari também foi incorporado ao IFSP, motivado
por manifestacées da populacdo do municipio, que aguardava o funcionamento de uma
escola ja construida e equipada com verbas do Proep. Ap0s dendncia a um programa
de televisdo®®, “de repente me ligam... e, ‘Diretor, vocé assume Capivari?’ ‘Assumo’... e
ai foi...” (ex-diretor do CefetSP).

Em Matéo (vinculado a Sertdozinho) as atividades iniciaram-se em espacos
provisorios até que fosse finalizado o processo de doacdo do terreno, por parte da
prefeitura, e a construcdo do prédio definitivo pelo governo federal. Em Jacarei®®, a
demora da prefeitura em doar o terreno e o projeto de constru¢ao do prédio atrasaram o
inicio das atividades, o que acabou acontecendo somente em 2013.

[...] mas n&o tinha uma definicdo, um documento do MEC dizendo que era
campus avancado, as portarias de autorizagdo de campus avancados eram
todas tortas, baseadas em nada. Agora [...] tem uma portaria, inclusive eu
trabalhei nessa portaria®, a redagdo foi minha... minha néo, eu era o dono do
documento, ai fui negociando com varios atores, até consolidar. Agora [em
2014] campus avancado tem um quadro de docentes, que e de vinte

professores, um diretor, um gerente [...] e dez administrativos. E, isso, quer
dizer, na verdade foi um modelo proposto pelo MEC para os reitores. Os

% Programa CQC n° 52 da Rede Bandeirantes de televisdo, de 11 mai 2009. Disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=z8G6dN9exz0 (parte 1); https://www.youtube.com/watch?v=GRZPWg
DKdxE (parte 2); https://www.youtube.com/watch?v=GSJKzBnpPkg (parte 3). Acesso em 15 jul. 2015

59 Inicialmente seria campus avancado mas, devido & demora na conclusdo das obras, foi inaugurado
como campus pleno. Relatério de gestao (2012).

€  Portaria n° 1.291, de 30 de dezembro de 2013. Disponivel em http://portal
.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=14916&Itemid=. Acesso em 19
jul. 2015.
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reitores podem nem fazer isso, mas o MEC estd disponibilizando recursos

nessa proporcéo (ex-diretor CefetSP).

Quadro 6 — escolas e cursos oferecidos pelo IFSP em 2010

Unidades

Inicio

Cursos em 2010

Tecnologos e

Técnicos Licenciatura . Proeja | Area Proeja
engenharias
Automacao industrial; Gestao da
gestao da producao; qualidade;
sistemas eletrdnicos; Proeja-FIC de
gestéo de turismo; Pintura em
Fisica; construgéo civil; sistemas paredes de
Eletrotécnica; eletronica; geografia; elétricos; processos alvenaria, em
~ informatica; edificacdes; | matematica; erenciais; andlise e . arceria com
S&o Paulo* | 1909 cimeag m g . Sim | Pac
telecomunicacdes; quimica; desenvolvimento de prefeituras de
mecanica; ciéncias sistemas; construcéo Osasco,
biolégicas; civil; controle e Francisco
automacao; gestédo da Morato, Itapevi
produgao industrial; e Séo
produc&o mecéanica; Bernardo do
engenharia civil; Campo.
Informética; eletrénica / x . -
~ - o ~ Automacao industrial; . Informatica
Cubatéo 1987 automacao industrial; Nao ~ . Sim L.
g . gestéo de turismo; basica
automacéo industrial;
s Mecénica; automacao . Automacao industrial; . Gestéo
Sertdozinho 1996 . . . § Quimica . % P Sim = .
industrial; quimica; fabricagdo mecanica; empresarial;
Manutencao e suporte em Analise e
Guarulhos 2006 |informética; automacdo de| Matematica desenvolvimento de Nao
processos industriais; sistemas
Informatica para internet;
edificacdes; operacdes
Caraguatatuba| 2007 administrativas; Nao Nao Nao
operagbes comerciais;
administracao;
= = Automacéo de processos N .
Séo Joao da ) sa o P e ~ Eletrénica industrial; ~
) 2007 industriais; informatica; Né&o . . . N&o
Boa Vista A sistemas para internet;
eletrénica;
Automacdao industrial; Andlise e
Bra Onica i ial; x i x
ggn(;a 2007 eletron|~ca industrial N d.esenvolwmento _de N
Paulista manuten¢éo e suporte em sistemas; eletronica
informatica; industrial;
Andlise e
Informética; automacéo = desenvolvimento de =
Salto 2007 . . ¢ Nao ) ~ Nao
industrial; sistemas; gestao da
producéo industrial;
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Cursos em 2010

Unidades Inicio S . . Tecndl . 2 .
Técnicos Licenciatura ecnolfogos e Proeja | Area Proeja
engenharias
Analise e
S&o Carlos 2008 Néo Né&o desenvolvimento de Nao
sistemas
S&oRoque | 2008 Agronegocio; Ciencias N&o N&o
agroindustria; biologicas
Boituva
(campus Manutengédo e suporte em
avancado - 2009 informatica; automacao Nao Nao Nao
vinculado a industrial;
Salto)
Campo~s do 2009 Edificac6es ; informética; Nao Nao Nao
Jorddo
Capivari
(campus =
Manuten rte em =
avancado - 2010 anu t%a_o e_ SUPO. 'e Nao Nao Né&o
) informatica; quimica;
vinculado a
Salto)
Matao
(campus
avancado - 2010 N&o Né&o Biocombustivel Né&o
vinculado a
Sertdozinho
Araraquara 2010 Informatica; mecanica; Nao Nao Nao
Agronegocio; eventos;
Barretos 2010 [manutencéo e suporte em N&o Nao Nao

informatica

Administracdo; automagéo
Birigui 2010 industrial; manutengéo e Nao Nao Nao
suporte em informatica;

Manuteng&o e suporte em

Catanduva 2010 ; P . Nao Nao Nao
informética; mecatronica
Manutengéo e suporte em Proeja-FIC
Itapetininga 2010 . v ) por Fisica Né&o Sim (né&o
informatica; mecanica o
especificado)
Manutengéo e suporte em
Piracicaba 2010 informatica; automacao Nao Biocombustivel Nao
industrial;
Suzano 2010 | Automacdo industrial; N0 N0 N0
comércio;

* Os cursos de pos-graduagéo nao foram mencionados.
Cursos com PPC alterado

Cursos novos

Cursos excluidos da grade

Fonte: Relatério de Gestédo 2010. Elaborado pela autora.
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Em 2011, continuam as inauguracfes dos campus previstos no projeto de

expansdo, o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil é regulamentado®’, embora

ainda ndo tenha uniformidade nos procedimentos em todos os campus e a EaD,

através da Rede e-Tec®, torna-se mais uma forma de oferta de cursos, com largo

alcance no Estado, ampliando atuacdo territorial prevista nos projetos iniciais dos IF,

além da oferta de cursos pelo Pronatec.

Fase trés da expanséao foi um processo melhor pensado pelo Governo Federal.
Foram na verdade oito unidades novas e a consolidacdo das unidades [...] que
nao estavam no planejamento da expanséo dois. Entdo se pegar a relacdo da
expansdao trés, sao oito mais oito para Sado Paulo, s6 que as oito primeiras sdo
Jacarei, Mat&o [Boituva, Capivari, Campinas, Presidente Epitacio, Votuporanga,
Registro], é a consolidacdo das antigas. Entdo na verdade eram efetivamente
novas oito (ex-diretor CefetSP).

Conforme o Relatério de Gestdo (2011, p. 255) e portal do MEC®3 essas oito

novas unidades previstas como projeto de expanséo Ill deveriam ser localizadas nos

municipios de Itapecerica da Serra, Itaguaquecetuba, Francisco Morato, Bauru, Marilia,

Itapeva, S&o Paulo (mais um campus na zona noroeste) e Carapicuiba.

[...] da Prefeitura sé viria o terreno. Todas as outras benfeitorias seriam a cargo
do Instituto, porque descobriu-se que as Prefeituras tém grandes dificuldades
de licitar projetos, e fomos nés que licitamos os projetos da expanséo lll, por
isso que o inicio das obras [...] demorou um pouco, tem algumas que estéo vao
iniciar nesse ano [2014]. Isso foi um dos fatores [...] da demora, também a
sobrecarga do Instituto que t4 com muita frente de trabalho. (ex-diretor
CefetSP).

Quadro 7 — escolas e cursos oferecidos pelo IFSP em 2011

61 Através do Decreto n°® 7.234, de 19 de julho de 2010, que dispde sobre o Programa Nacional de
Assisténcia Estudantil - PNAES.

62 A Rede e-Tec tem por finalidade oferecer a educacgdo profissional e tecnolégica na modalidade a
distancia. Atualmente faz parte do Pronatec. Fonte: http://redeetec.mec.gov.br/index.php/home. Acesso

em 11 nov 2014.

83 http://painel.mec.gov.br/academico/mapaSupProf/acao/M. Acesso em 11 nov. 2014.
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Cursos em 2011

Unidades Inicio L : . Tecnélogos e . " .
Técnicos Licenciatura 9 . Proeja | Area Proeja
engenharias
Automacéo industrial; GesFao de.\
estdo da producao; qualidade;
9 i Proeja-FIC de
sistemas eletronicos; .
= - Pintura em
o gestéo de turismo;
Fisica; IO paredes de
£ A ) construcdo civil; sistemas .
Eletrotécnica; eletrbnica; | geografia; P alvenaria, em
- i e elétricos; processos )
. N informatica; edificagBes; | matematica; BN . parceria com
Sao Paulo 1909 P P gerenciais; analise e Sim .
telecomunicagdes; quimica; . prefeituras de
A I desenvolvimento de
mecanica; ciéncias . Osasco,
S sistemas; controle e :
bioldgicas; automacio: aestio da Francisco
<;~ »gestao da. Morato, Itapevi
producéo industrial; =
roducéo mecanica; e Sdo
P BN Bernardo do
engenharia civil;
Campo.
~ Informatica; eletroni ~ Automacao in rial; . Informati
Cubatéo 1987 ormat C? geto ° a_/ Nao uto ~a §a0 d.USt E_’I Sim O, _at ca
automacao industrial; gestao de turismo; bésica
Automacao industrial; Gestao
Sertdozinho 1996 M_ecamc_a, .aut(?m_ag?o Quimica fabncNagao mecanica; Sim emgreAsgrlél,
industrial; quimica; gestdo de recursos mecanica;
humanos; administragao;
Campo§ do 2009 Edifica¢des; informatica; N&o Nao Nao
Jordéo
Capivari
(campus =
Manuten rte em ~ = x
avangado - 2010 a ute (%a_o e_ SUPO. e_e Né&o Né&o Né&o
. informética; quimica;
vinculado a
Salto)
Matéo Complementa
(campus cao
avangado - 2010 nao pedagogica Biocombustivel; Nao
vinculado a para
Sertdozinho bacharéis
Informética; mecéanica; - = .
Araraquara 2010 ° atlca,A _eca_l ca; Matematica Nao Nao
mecatronica;
Agronegd6cio; eventos;
Barretos 2010 |manutencdo e suporte em Nao Nao Nao
informatica
Matematica;
- ~ ~ mplemen .
Administragdo; automacao €0 pgoe ta Proeja-FIC
Birigui 2010 industrial; manutencéo e gdo Né&o Sim (n&o
. .. | pedagogica o
suporte em informética; para especificado)
bacharéis;
Manutencao e suporte em
Catanduva 2010 informatica; mecatronica; Nao Nao Nao
fabricacdo mecénica;
Fisica;
= complementa .
Manutencéo e suporte em P 50 Proeja-FIC
Itapetininga 2010 informatica; mecénica; a0 Né&o Sim (nédo
PSS pedagogica o
edificacoes; especificado)
para
bacharéis;
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Cursos em 2011

Unidades Inicio P . . 5 . % .
Técnicos Licenciatura Tecnologqs N Proeja | Area Proeja
engenharias
Manutencéo e suporte em
Piracicaba 2010 informética; automacao Nao Biocombustivel Nao
industrial; mecanica;
Suzano 2010 Au}omagao |ndust[|a!; Nao N&o Nao
comércio; eletroeletrnica;
Agronegdcio; eventos;
Barretos 2010 |manutengdo e suporte em Nao Nao Nao
informatica
Avaré 2011 Agronegocio; eventos; Nao Nao Nao
Hortolandia 2011 Informética N&o N&o Né&o
Preglc!epte 2011 Edlflcag_oes; a.utomagao N NEO N
Epitacio industrial;
Votuporanga | 2011 SelleElece njanute'ngao' N&o N&o sim | ProeiaFiC -
e suporte em informética; jardinagem

* Os cursos de pés-graduagdo néo foram mencionados.
Cursos com PPC alterado

Cursos novos

Cursos excluidos da grade

Fonte: Relatério de Gestdo 2011. Elaborado pela autora.

O processo de expanséo do IFSP continua. Em fevereiro de 2015, o IFSP era
composto por 41 campus, dos quais, onze avancados. Pelo recorte de tempo definido
na pesquisa, as mudancas de gestao e expansao ocorridas, a partir de 2012 néo serdo
abordadas, embora sejam de grande importancia para o desenvolvimento da educacéo
profissional e tecnolégica no Estado.

A grande quantidade de campus no Estado levou a gestdo a desconcentrar

um grande numero de processos administrativos.

3.4 Descentralizagdo e desconcentracao

A descentralizacdo da gestdo € uma tendéncia nas reformas educacionais
acontecidas na década de 1990, mas que, desde a década anterior tem estado em
pauta nas discussoes, principalmente no que se refere a questdo da democratizacéo,
apoés a grave crise econbmica pela qual passou a América Latina e 0 consequente

esgotamento do modelo de Estado de regime autoritario pelo qual o Brasil passou
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nesse periodo. Descentralizar seria uma forma de tornar as politicas publicas mais

eficazes, com participacéo e controle da sociedade (GENTILINI E FERNANDES, 2008).

A descentralizacdo nao pressupde hierarquia entre os entes envolvidos, mas

controle. O Estado, ao descentralizar suas acbes, ndo tem as entidades como
subordinadas, mas exerce o controle das acdes por elas desenvolvidas.

[...] o Estado tanto pode prestar por si mesmo as atividades administrativas,

como pode desempenha-las por via de outros sujeitos, caso em que se estara

perante a chamada descentraliza¢do. Anotou-se, ainda, que nesta hipotese ora

o Estado transfere o exercicio de atividades que lhe sdo pertinentes para

particulares, ora cria pessoas auxiliares suas, para desempenhar o0s

cometimentos dessarte descentralizados. Assim, diz-se que a atividade

administrativa é descentralizada quando é exercida, em uma das formas

mencionadas, por pessoa ou pessoas distintas do Estado (MELLO, 2014, p.
153, grifos no original).

Casassus (1995), em analise sobre a descentralizacdo dos processos
educativos, associa a centralizacdo com unidade, enquanto a descentralizacao seria a
diversidade, a heterogeneidade. Para o autor, ainda, o conceito de descentralizagéo
estaria fortemente vinculado ao de democratizacdo, gerando, dessa forma, consenso
sobre sua importancia. Na  América Latina, 0s processos de
descentralizacdo/desconcentragcdo nao tém um fim em si mesmos, mas sdo processos
gue possibilitam o Estado a obter resultados mais efetivos nas éareas politica,
econbmica, pedagdgica e administrativa.

No ambito da Rede Federal de Educacdo Profissional e TecnolOgica, as
unidades descentralizadas sdo as Reitorias. Os campus sao unidades
desconcentradas:

[...] os Estados, assim como as outras pessoas de Direito Publico que criem
para auxilid-los, ttm que repartir, no interior deles mesmos, 0s encargos de
suas alcadas, para decidir os assuntos que lhes sdo afetos, dada a
multiplicidade deles.

O fendmeno da distribuicdo interna de plexos de competéncias decisorias,
agrupadas em unidades individualizadas, denomina-se desconcentragéo
(MELLO, 2014, p. 154, grifos no original).

Ainda de acordo com Mello (2014, p. 154) a desconcentragao pode ser feita
por diversos motivos, entre eles, a separagdo por assuntos, responsabilidades e
territorialidade. Em qualquer um dos casos, o Estado ndo perde a unidade, por todos os

orgaos desconcentrados permanecem unidos na hierarquia, “[...] ou seja, do nivel de
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responsabilidade decisoéria conferido aos distintos escalbes que corresponderdo aos
diversos patamares de autoridade”, e também “[...] o vinculo de autoridade que une
orgaos e agentes, através de escaldes sucessivos, numa relacao de autoridade [...]".
Juridicamente, sob a Otica do direito administrativo, os processos de
descentralizacéo e de desconcentracdo sao diferentes entre si:
Descentralizacdo e desconcentracdo sdo sujeitos claramente distintos. A
descentralizacdo pressupfe pessoas juridicas diversas: aquela que
originariamente tem ou teria titulagdo sobre certa atividade e aqueloutra ou
aqueloutras as quais foi atribuido o desempenho das atividades em causa. A
desconcentracdo esta sempre referida a uma sO pessoa, pois cogita-se da

distribuico de competéncias na intimidade dela, mantendo-se, pois, o liame
unificador da hierarquia (MELLO, 2014, p. 155).

Casassus (1995, p. 84) sobre esse assunto, afirma que a desconcentracao
tende a fortalecer o poder local, uma vez que é um movimento que reflete uma
hierarquia “de cima para baixo” e a descentralizagéo seria 0 processo inverso. Luck
(2010, p. 55) afirma que desconcentracdo é

[...] a delegacdo regulamentada da autoridade, tutelada ainda pelo poder
central, mediante o estabelecimento de diretrizes e normas centrais

determinantes [...] do controle na prestacdo de contas e a subordinacéo
administrativa das unidades escolares ao poder central.

Praticamente toda a l6gica que permeia o processo de descentralizacdo entre
os entes federativos, definida por Krawczyk (2002), Luck (2010) e Casassus (1995)
pode ser aplicada no contexto dos IF: autonomia escolar (de cada campus); maior
possibilidade de interacdo com a comunidade local; mais precisdo e agilidade nas
respostas as necessidades dos usuarios, devido a proximidade.

Outro exemplo, o art. 9° da lei que cria os IF dispde que o orcamento sera
identificado para cada campus e para a reitoria, com excec¢ao aos salarios de servidores
e o0 Decreto n.° 7.022/2009 institui a personalidade juridica aos campus dos IFs,
cabendo a Reitoria “supervisionar a execucdo orcamentéaria, financeira e patrimonial
dos campus” (BRASIL, 2009). Ou seja, cada campus tem uma certa autonomia para
execucdo de procedimentos, mas em sua maioria de carater pedagoégico. Os diretores
tém, por exemplo, autonomia para designar comissdo de processo seletivo de
transferéncia externa, publicar edital e nomear comissao para conduzir os trabalhos de

selecdo de candidatos aos cursos oferecidos pelo Pronatec e publicar o calendario
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escolar anual do campus®. No entanto, quase todas as acdes administrativas, muitas
das quais vitais ao funcionamento do campus — aprovacado de projetos, liberacdo e
vinculagdo de verbas, estdo centralizadas na reitoria, que € responsavel por

encaminhar e dar andamento nos diversos processos solicitados pelos Diretores.

64 Delegacéo de poder dada pelo Reitor, através de portarias especificas para cada finalidade. Disponivel
em http://www.ifsp.edu.br/index.php/documentos-institucionais/portarias.html. Acesso em 27 abr. 2015.
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4. O PROEJA NOS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCAGCAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA - O CASO DO IFSP

Neste capitulo serdo apresentadas as percepc¢des da comunidade do IFSP a
época da chegada do Proeja na instituicdo, relacionando os depoimentos com as
analises de modelos de politica apresentadas anteriormente, além de outras
referéncias. Apenas como forma de organizacdo, optamos por separar os trechos das
entrevistas por assuntos, entendendo que, no processo, essa separagcdo nao existe: a
chegada do programa na instituicdo; a reacao dos professores; o projeto pedagdgico do
primeiro curso, que tanto foi influenciado como também influenciou a implementacéo do

curso; e os alunos.

No momento da criagdo do Proeja, a rede federal compreendia a Universidade
Federal Tecnoldgica do Parana, os Centros Federais de Educacdo TecnolOgica, as
Escolas Técnicas Federais, as Escolas Agrotécnicas Federais, as Escolas Técnicas
Vinculadas as Universidades Federais e o Colégio Pedro II, conforme o art. 1°, § 5° do
Decreto n.° 5.840/2005.

Assim que a estrutura dos IF foi definida, o Proeja e o Proeja-FIC tiveram
destinos diferentes. O Proeja ficou vinculado a Pro-Reitoria de Ensino — PRE, enquanto
0 Proeja-FIC ficou a cargo da Pro-Reitoria de Extensdo — PRX, responsavel por fazer
convénios com prefeituras do Estado para implementacéo (RELATORIO DE GESTAO,
20009).

Para Paiva (2013) o programa nasceu com uma expectativa muito grande de
valorizacdo da educacdo do trabalhador, com oferta desde cursos de formacgéao
continuada a acfGes que incentivassem a pesquisa e a formacdo de pesquisadores,
além de cursos de formagdo com curriculos de conteudo propedéutico e técnico
efetivamente integrados. No entanto, a autora, mesmo considerando que € uma politica
bem elaborada, pondera que existem dificuldades em sua implementacdo, uma vez que
0 publico alvo é completamente diferente do que vinha sendo atendido pela instituicéo,

até entdo, demandando novas formas de trabalho aos envolvidos.
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Este fato é comprovado pela fala da ex-diretora de Ensino do Cefet, em 2006,
responsavel pelo acompanhamento da implementacédo do Proeja no CefetSP:

[...] os Cefet ndo atuavam com EJA, nunca atuaram [...] O mais parecido que

tinha, era l& em tempos passados, o antigo complementar, [...] para pessoas

que ja [...] tinham feito o EJA antigo e depois queriam o diploma de técnico.

Entdo vinham para céa [IFSP] fazer sé o complementar. Ou pessoas que tinham

feito o supletivo. Veio muita gente do supletivo [...]. Isso acabou, a partir de
1998 [...].

Em 1996, a Confederacdo Nacional dos Metalurgicos — CNM, parte da Central
Unica dos Trabalhadores — CUT iniciou um programa de qualificacdo dos trabalhadores,
o Integrar (QUERUBIN, 2008).

Existia um programa, antes de 2001, chamado Programa Integrar, que

comecou com a CUT — CNM [...], e a ideia do programa era pegar 0s
trabalhadores de baixa escolaridade, eventualmente desempregados, fazer um
curso integrado de qualificacdo e elevacdo de escolaridade [...] e a gente

certificava [...] de primeiro grau para quem fazia esses cursos, numa
metodologia que foi discutida com a CUT. S&o Paulo participou intensivamente
desse Projeto. Existia uma Portaria na época do Fernando Henrique [Portaria
646/1997], se ndo me engano, que autorizava a gente a certificar o ensino
fundamental desses projetos (ex-diretor CefetSP).

Querubin (2008) aponta que havia uma divisdo de opinides entre os membros
do sindicato sobre este programa. Enquanto uma parte entendia que os sindicatos nao
deveriam substituir o Estado na oferta de educacéo profissional, outros entendiam que
aqueles deveriam desenvolver politicas que auxiliassem no desenvolvimento da classe
trabalhadora, sem deixar de cobrar do Estado a garantia do direito & educagdo. Embora
tivesse feito parcerias com instituicbes de ensino como universidades publicas e
particulares, além da Escola Técnica Federal de Sdo Paulo, a CNM/CUT sempre foi a
responsavel pela elaboracdo e gestdo dos seus programas de ensino, cabendo as
instituicbes formais a certificacao e eventuais apoios e cooperagao técnica.

Isso... ainda em 2002 teve parcerias com o Integrar, [...] entdo abriu-se uma
APM®, [que] atuou como se fosse uma fundagéo ajudando a instituicdo, e fez
as intermediacbes com esses projetos. Por que precisava dessas
intermedia¢bes? Porque o pessoal da CUT tinha o recurso, mas eles ndo eram
escola, ndo podiam implementar, precisavam de uma escola, n6s éramos
escola, s6 que a escola ndo tem mecanismo de receber dinheiro e contratar

professores [...] todo professor nosso é servidor publico e ja tem sua cota de
trabalho regular, entédo néo tinha mecanismo de aumentar essa cota. Entéo era

85 Associacdo de Pais e Mestres.
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feito um convénio. Ai vem o programa Integrac&o®, que era o equivalente, mas
do Ensino Médio [...] (ex-diretor CefetSP).

O programa Integrar/Integracdo, apesar das criticas positivas, ndo atendia
plenamente as demandas de formacao dos trabalhadores, principalmente por se tratar
de um programa pensado e gerenciado por sindicatos. Ele é considerado “a origem das
ideias [...] do Proeja e do Proeja FIC” (ex-diretor CefetSP). As escolas federais também
ndo se sentiam confortaveis com a ideia de uma fundacdo ou APM para a gestao do
curso e “entdo, tem uma descontinuidade do programa, o pessoal da CUT faz pressao
no MEC, até que sai o decreto do Proeja.” (ex-diretor CefetSP).

Na abordagem classica da analise politica, uma questéo precisa ser entendida
pelos gestores como um problema, para que entre na agenda e efetivamente torne-se
uma politica. Para Villanueva (2003), a maneira como se elabora a agenda de governo
tem importancia fundamental politica e administrativa e, pressupde analises
antecedentes sobre o0 problema em si e sobre os cursos de acdo que serdo tomados. A
analise termina quando a definicho de uma questéo, depois dos ajustes e debates,
coloca-se na ordem do dia da comunidade politica. Neste momento, a questao pode ser
chamada de publica e se coloca como desejo dos cidaddos frente ao governo, exigindo
espaco na agenda formal de suas organizaces e programas.

Colebatch (2009) e Elmore (2003) acrescentam que além de definir um curso
de acdo, a estrutura onde a politica serd implementada também deve ser analisada,
pois existe uma relacédo de interdependéncia entre a estrutura e a acdo, que desafia a
ordem existente, e vai interferir diretamente na implementacao das politicas.

O processo de escolha entre as demandas € apertado, em cima da hora, com
guestbes heterogéneas e antagOnicas, caréncia de informacdes e recursos, entre
outros problemas. Dessa forma, a escolha do assunto que sera merecedor de atengéo
e, por fim, de agdo, é o resultado das combinacfes de fatores como: elementos
tedricos, técnicos, recursos humanos, legais, enfim, recursos que o governo dispde

para a resolucao daquele problema. (VILLANUEVA, 2003a).

% De acordo com Querubin (2008), o Integracdo é um programa de formagdo semelhante ao Integrar,
que certificava para o ensino médio, que ficou sob a responsabilidade da Secretaria Nacional de
Formacéo da CUT.
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E entdo o Proeja chega ao IFSP como mais um curso a ser implementado
pela instituicdo, ainda sem previsdo de concursos publicos para a contratacdo de

servidores, apesar da oferta de mais um curso inferir em aumento da demanda.

Em 2004 descontinuou a APM e ficou um vazio. Ai veio o Proeja. O Proegja,
inicialmente ndo vem com recurso para contratagdo de professor, mas vem com
recursos para aquisicdo de bens, recursos de custeio e capital, mais de capital
para construcdo. E ai a gente comecou a realocar recursos humanos internos
para uma turma a mais... de Proeja. Ja tinha o ensino médio néo integrado e o
técnico, o pessoal ja existia. Aqui®” a gente sempre teve um corpo docente [...]
mais ou menos 60% técnico e 40% de formacéo geral. Ai com o fim do [médio]
integrado em [19]99, esses docentes do nlcleo comum foram inicialmente para
0 ensino médio e depois para as licenciaturas (ex-diretor CefetSP).

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) afirmam que apesar do discurso sobre
integracdo da educacdo profissional com o ensino geral, a politica para esta
modalidade de ensino continua sendo realizada através de programas focais: Escola de
Fabrica; Proeja e Projovem, o que consideram uma contradicao.

“Esses programas chegam a escola publica como mais uma tarefa a ser
desempenhada em meio ao conjunto de exigéncias apresentado aos docentes”
(OLIVEIRA, 2009, p. 204). Além disso, “[...] chegam as escolas de maneira diferenciada
entre elas, como programas especiais, politicas temporarias, sem configurarem-se
como politicas regulares” (op. Cit.).

Para Colebatch (2009) politica € uma construcao na pratica, € um processo de
escolha de acdes pelas autoridades, que define as acBes que serdo tomadas e as
transmitem para seus subordinados, 0s quais serdo 0S responsaveis por sua
implementacdo. Uma professora, da area de mecénica, que viria a ser coordenadora do
curso, relata a apresentacéo do Proeja para os professores do IFSP:

Me lembro como se fosse hoje. Como que chegou isso pra nés, né? Eu me
lembro bem que chegou uma proposta da gente abrir um Proeja e as pessoas
nao sabiam o que era EJA, muito menos Proeja. Foi explicado entdo que era
uma oportunidade para pessoas que ndo tinham escolaridade. E assim, chegou
na coordenacdo de mecanica como uma coisa, assim, de boa acao: “ah, vamos
fazer vamos colaborar com quem néo ftem...”. Porque a primeira ideia era essa,
de colaboracdo de uma participacdo social, mas com uma coisa meio que,
assim... ndo uma discussdo profunda, da educacgdo, da necessidade, dos

excluidos, ndo! Chegou nessa intengdo. Eu era professora da area de
mecanica. Inclusive quando eu cheguei ja tinha um curso de qualificacdo em

67 O Diretor refere-se especificamente ao Campus S&do Paulo, que tradicionalmente ofertava ensino
médio integrado, até sua suspenséo legal, em 1997.
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Proeja, era de Maquinas Operatrizes, era um curso de dois anos [...] era de
gualificacdo. Mas era um curso muito complicado, porque as pessoas nhéo
sabiam o que era, tinha problema de grade, porque era a primeira vez que
estava sendo ofertado aqui, e foi de sopetéo, foi obrigado... e, vamos ofertar!

Retomando as definicbes de processos de implementacdo de politicas
apresentadas na introducéo deste trabalho, o Proeja chega ao IFSP no modelo definido
por Elmore (2003) como “A implementagdo como administragdo de sistemas”, o qual
tem como principal caracteristica, dentro da organizacdo, o controle hierarquico. Além
disso, por ter sido criado por um decreto, instituindo que 0s cursos deveriam ser
imediatamente ofertados, ndo houve muito tempo para se estruturar a oferta, e o Proeja
foi colocado para os professores, por parte da diregdo, como um pedido de ajuda para o
cumprimento de uma determinacao legal. O diretor pediu para aqueles com os quais
tinha mais afinidade, que o “ajudassem” nessa implementacdo, conforme pode ser
observado no depoimento da ex-coordenadora do curso, q...] Eu percebi que foi pra
mecanica porque era um grupo proximo. O diretor [geral] era da mecéanica, era um
grupo proximo, ninguém quis, na verdade os outros [coordenadores de cursos técnicos]
nao queriam.”

Para quem esta nos niveis de operacionalizacao (street-level bureaucrats), as
decisdes tomadas pelos decisores politicos (policy makers) podem nao ser facilmente
aplicaveis, entdo eles mesmos criam suas ordens de execucédo, ou seja, cada um, em
seu préprio nivel, faz politica. Politica significa realizar atividades estaveis e previsiveis.
Uma das fungBes das politicas € criar e manter ordem entre a diversidade de
participantes no processo da propria politica, a tarefa que demanda mais tempo e

esforco por parte dos implementadores. (COLEBATCH, 2009).

4.1 Os professores

Sobre os professores que passaram a atuar no Proeja, a ex-diretora de ensino

destaca:

[...] foram os mesmos professores [do médio integrado] e ai [...] tinham a opcao
de também atuar no Proeja. N&o foi tranquilo. Para as areas técnicas, foi muito
dificil, porque era um publico que tinha muita deficiéncia, embora os cursos
escolhidos ndo exigissem [...] um grande preparo, assim, muitos contetdos do
ensino médio, porque 0s cursos ja foram escolhidos pra um publico que tinha
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mais deficiéncias na educacédo basica. Porque o grande problema é sempre a
educacao basica.

Elmore (2003) afirma que todas as politicas trazem mudancas na comunidade,
as quais nem sempre sao na direcao esperada. Essas mudancas desencadeiam outras,
gerando uma situacao de causa-efeito que pode resolver os problemas ou acentuar os
ja existentes. A falta de conhecimento sobre o publico da EJA, por parte dos
professores que assumiram as turmas foi uma das causas de conflito:

Na coordenacdo de mecéanica era assim, vocé dava seu horario para o
coordenador e ele ia distribuindo as aulas, entdo, por exemplo, eu dei aula no
EJA, no concomitante e na pds [graduacdo], por causa do meu horério, das
disciplinas que eu tinha afinidade. Entdo as pessoas [0os professores] eram
distribuidas aleatoriamente nas disciplinas. Eu me lembro que eu recebi as
minhas disciplinas e tinha la “Seguranga do trabalho E-J-A”. Eu falei, caramba,
0 que € Seguranca do Trabalho E-J-A? Porque seguranca do trabalho eu sei,
mas E-J-A? [...] Nem me passou pela cabeca que era EJA, ndo tinha isso la. E
ai as pessoas comecaram a entender o que era o [sic] EJA com ele
acontecendo. E como eu era da educagéo, estava chegando de um doutorado
na educacdo, o curso estava com algumas questdes, a coordenacdo atual era
um grupo e eles ndo estavam entendendo bem, eles me deram a coordenagéo.
“olha, vocé néo quer ficar com a coordenagdo?” Levaram para a reunido de
mecanica e eu aceitei a coordenacdo [...] Quando eu assumi a coordenagéo eu

lembro que eu peguei dois blocos de legislacdo e fui para casa estudar, porque
eu também ndo conhecia bem (ex-coordenadora do Proeja).

Villanueva (2003a) afirma que nenhum programa federal vai alcancar os
resultados esperados se ndo contar com o apoio local. Sob a perspectiva federal, os
programas transcendem os interesses locais, além de manifestar interesses inovadores
e universais, mas sob a perspectiva local, mostra as posi¢cdes dos interesses politicos
ativos e fixa o ponto fundamental de referéncia das politicas, evitando distorcdes e
ineficiéncia.

Para Elmore (2003), no modelo de “Implementagdo como Administracdo de
Sistemas”, o processo depende de um controle hierarquico, um superior que delega as
tarefas e € responsavel pela supervisdo do funcionamento, e dos executores da
politica, no caso, os professores, que néo tiveram o preparo adequado para assumir
essa responsabilidade.

N&o teve [capacitacdo para os professores] e isso foi muito ruim porque os
professores ndo estavam acostumados com esse publico e ndo gostavam

desse publico. Como tudo que é implantado aqui, tudo sem um tempo de
preparacao. [...] teve professor que abandonou, pediu pra sair, teve professor
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gue quis usar os mesmos critérios de avaliacdo que ele usava no ensino técnico
normal, tivemos muitos problemas na area técnica (ex-diretora de ensino).

Nesse modelo de implementacdo Elmore (2003) afirma que as organizacdes
devem ter meios controlar as vontades dos funcionarios e que 0s Unicos que devem
tomar decisbes sdo 0s responsaveis pela execucdo, sendo o0s subordinados,
executores das tarefas. Os gestores do IFSP, portanto, tiveram alguns cuidados nesse
sentido, embora 0 prazo para o inicio do curso fosse pequeno. A ex-coordenadora
informa que foram realizadas reunifes com os professores, para apresentar 0 curso e o

publico, novo para a instituicao:

Quando nés fizemos o integrado, nés fizemos algumas reunibes, para falar o
qgue era o [sic] EJA, que o professor deveria aproveitar um pouco mais a
bagagem do préprio aluno, que ndo pode ser aquela coisa trés provas, trés
notas e ponto final (...). NG6s comegamos a discutir uma forma de facilitar tanto
para o aluno quanto para o professor, porque para o professor também era
dificil, ele recebia a disciplina, ia pra sala de aula, dava trés provas e fazia a
média.

A gente discutia mais ou menos para entender as dificuldades, ninguém sabia
mexer com aquilo, estava aprendendo, todo mundo aprendendo junto. [...] Tinha
poucos pedagogos, ndo tinha muita orientacdo nao. Eu buscava muita
orientacao fora, sozinha mesmo, com o pessoal da Unicamp, eu corria atras
(ex-coordenadora do Proeja).

Os responsaveis pela implementacéo do curso destacaram também que, além

da falta de conhecimento do programa em si, a falta de formacao para os professores e

de apoio especializado foi um dos fatores que dificultaram ainda mais o processo®®,

como pode ser observado no depoimento da a ex-diretora de ensino sobre a falta de
uma equipe pedagogica que desse suporte aos professores:

Era um inferno! Nos néo tinhamos pessoal preparado®. Hoje tem, com todos

esses concursos nos temos, acho que em todas as escolas tem pedagogo. Eu

acredito que no interior esteja se fazendo um trabalho melhor em Proeja que

em S&o Paulo [capital]. Porque S&o Paulo [capital] continua o curso que
ninguém quer, Gestéo da Qualidade [...].

% Em uma escola técnica, cabe ressaltar, a maior parte dos professores tem formagio em cursos de
bacharelado e tecnologia. Muitos ndo tém cursos de licenciatura, realizando, apenas o curso de
complementacéo pedagdgica, por exigéncia legal. Entdo, hoje, em todos os campus existe uma equipe
sociopedagdgica composta por pedagogos, técnicos em assuntos educacionais, psicologo e assistente
social, responsavel por auxiliar professores e coordenadores nas questdes pedagdgicas.

% Em 2006, quando o Proeja teve inicio, somente a sede de S&io Paulo possuia uma equipe de
pedagogos, responsavel por todos os cursos de todas as unidades (ex-diretora de Ensino do CefetSP).
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Uma das ac¢bes propostas pelo MEC para sanar esse problema da falta de
formacédo foi a descentralizacdo de recursos para a oferta do curso de pos-graduacao
lato sensu em Proeja’®, acéo positiva para a ex-diretora de ensino,— “acho que essa foi
uma medida interessante!”, mas ela ressalva que a nao obrigatoriedade dos
professores em participar prejudicou o processo: “ela foi mal aplicada, eu acho que
todos os professores que atuavam no curso deveriam ter passado por essa preparacao,

deviam ter essa formacao”.

4.2 O Projeto Politico Pedagdgico do curso

Os movimentos internacionais que influenciaram a EJA no inicio do século XXI
e gue serviram de base para a elaboracao do PPP foram: o Relatério Delors, elaborado
pela Unesco, o Férum Mundial de Educacao e a VI Confintea, realizada no Brasil, em
2009, além da Conferéncia Nacional de Educacdo, Conae, que discutiu as metas para o
novo Plano Nacional de Educacéo (LEITE, 2013).

De todos os movimentos e documentos apontados, o Relatério Delors € um
dos que mais influenciou as politicas de educa¢do no Brasil, com o entendimento de
gue a educacédo deve acontecer ao longo da vida. Para Delors (2012, p. 73), a
educacdo deve ser assentada sobre “quatro aprendizagens fundamentais”, as quais
serdo os “pilares do conhecimento”. aprender a conhecer, aprender a agir, aprender a
fazer e aprender a viver juntos. Resumidamente,

[...] aprender a conhecer, isto é, adquirir os instrumentos da compreensao;
aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver
juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades

humanas; e finalmente aprender a ser, conceito essencial que integra os trés
precedentes (DELORS, 2012, p. 73).

Exatamente esse entendimento de educacgao ao longo da vida que se coloca
como um desafio a implementacdo do Proeja na Rede Federal de Educacdo. O
aprender a fazer, indissociavel de aprender a conhecer, de acordo com o autor, € a que

mais tem relacdo com a educacdo profissional. Para ele, a nova sociedade nédo tem

0 Documento disponivel em http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=562&catid=259:proeja-&id =12288
:programa-nacional-de-integracao-da-educacao-profissional-com-a-educacao-basica-na-modalidade-de-
educacao-de-jovens-e-adultos-proeja&option=com_content&view=article. Acesso em 10 abr. 2015.
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mais espacgo para as escolas que preparam o0s alunos para o desenvolvimento de
tarefas especificas e de operacdo de maquinas. A qualificacdo profissional, para Delors
(2012), tem relagéo estreita com o desenvolvimento pessoal.

Para a Unesco, no século XXI, a Educacdo ao Longo da Vida é entendida
como parte da formacéo para o mundo do trabalho e indispensavel no desenvolvimento
sustentavel das nacdes. O documento “Estratégia de Médio Prazo 2008-2013
UNESCO?” tinha como foco alcancar uma educacao de qualidade, sendo a Educacgéo ao
Longo da Vida parte indispensavel para a inser¢cdo no mundo do trabalho, auxiliada,
principalmente, pela utilizacdo das novas tecnologias.

Essas orientacbes da Unesco estdo contempladas no documento base do
Proeja, o qual, retomando o disposto na lei que o cria, indica que o curriculo basico
devera contemplar a formacdo profissional integrada ao ensino médio. Mesmo nos
cursos que optarem pela formagdo concomitante, o documento recomenda que tenham
um projeto politico-pedagdgico unico. E que essa formacao néo seja apenas “do mundo
do trabalho ou do mundo da educacdo”, mas entendé-la como um “ponto de
interseccéo”, que devera incluir ambas as formagdes (MOLL; SILVA, 2009, p. 46).

A ex-diretora de ensino do CefetSP, responsavel pela elaboracao do PPP do
curso aponta que o Proeja, no IFSP, pelo pouco tempo dado no decreto para a
implementacédo, “‘comeca a funcionar antes do projeto estar pronto, sS6 com uma grade,
sabe, é aquela coisa que o curriculo é a grade, sabe? Sabe aquela eterna discussao,
curriculo é igual grade?”™* Com o curso ja em funcionamento, ela aponta as dificuldades
na elaboracéo do PPP,

[...] era um curriculo totalmente novo, porque era um EJA voltado para a
formacéo técnica também, entdo tinha que juntar um contetdo simplificado da
educacdo bésica, ndo era o curriculo do ensino médio normal e mais a
formacéo técnica. Isso foi complicado, porque ele é meio inviavel para algumas
areas. Teve operador de maquina, que é um curso bem pé no chéo, bem chéo
de fabrica [..] Por exemplo, nunca poderia ser um [curso] técnico de
eletrotécnica, porque eletrotécnica depende de muitos conteddos de fisica,
guimica, matematica, entra muito profundamente nesses conteddos. Alias vai
um pouco além do ensino médio, vai um pouquinho mais além, e sdo contetdos

gue esses alunos néo tinham. Entdo a gente tinha que escolher sempre cursos
gue exigissem menos formacao basica.

1 Alguns servidores apresentam dulvidas em relacdo aos conceitos de projeto pedagdgico e grade
curricular.
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A definicdo do tipo de curso partiu da gestdo da escola, a qual definiu a
formacdo técnica que seria implementada. E como tanto o decreto como o documento
base preveem a formacdo integrada, o documento passou a ser elaborado. Por
integrado, Silva (2011) entende que ciéncia, trabalho e cultura estéo inter-relacionados,
e 0s conhecimentos devem ser tratados simultaneamente nessas trés perspectivas. A

ex-coordenadora do curso destaca o processo de elaboracédo do PPP:

Na época que nés implementamos o integrado [...] eu fui procurar a
coordenacao [...] de sociologia, geografia, histéria, de ciéncias humanas do
campus [...]. Primeiro, eles me receberam muito mal, pedi uma fala na reuniéo
deles, disse, falei do Proeja, que eu ja tinha estudado pra falar com eles,
estudei muito, e também porgue eu conhecia mais a area da educacao, pedi
para que a gente sentasse para discutir as questdes... mas eu era de fora.... eu
percebi que existia uma animosidade da area de ciéncias humanas com a area
da exatas, principalmente com a mecénica. Tanto que as falas foram duras,
comigo, — olha, a gente ndo tem nenhuma intencdo [...] de trabalhar com a
mecanica; — NOs ndo gostamos da mecanica, nao temos vontade de trabalhar
com a mecénica.

Além da falta de envolvimento dos docentes, as caracteristicas do publico
alvo, totalmente novo no ambiente do IFSP trouxeram ainda mais dificuldades na
elaboracao do Projeto. Essas dificuldades, para a ex-coordenadora do curso, deixaram-

no com problemas em sua elaboracao,

O projeto de curso [...] de maquinas operatrizes, tinha muitas ddvidas, muitos
guestionamentos [...]. Ai no segundo a gente ja tinha um amadurecimento e
fizemos uma coisa mais elaborada. Mas ao mesmo tempo hoje eu acho que
nos fizemos também o segundo, esse curso integrado, ele esta pesado, ele ja
precisa de uma revisao.

— Em que sentido?

Se vocé pensar bem, quando vocé pensa no tema qualidade, na mecénica, e
ele é muito voltado pra mecénica, vocé esta trabalhando com especificages,
com exigéncias, com normas técnicas, com precisdo. Muitas vezes a
experiéncia de vida da pessoa quem vem nem passa perto disso, € 0 curso néo
da um tempo de uma passagem para ele entender essas questdes, mesmo a
necessidade hoje das empresas, ndo da... Hoje eu vejo um monte de coisa,
mas é o que a gente tinha na época.

Colebatch (2009) afirma que fazer politica envolve relacionamentos e ligacdes,
situacfes em que os diferentes participantes devem argumentar a favor de suas ideias,
entendendo que existem outros pontos de vista que podem ser conflitantes. Portanto, a
politica envolve negocia¢cbes, ndo somente por parte dos lideres, mas também dos

executadores. E em muitos casos, as negocia¢des focam mais nos terrenos comuns em
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que as ideias podem ser convergidas do que nas alternativas que poderiam ser
escolhidas, a fim que a politica seja efetivamente implementada.

Nesse caso, especificamente, entendemos que o ponto de convergéncia na
escolha do curso partiu mais da experiéncia profissional dos professores, sem uma
analise mais aprofundada sobre o mercado de trabalho em si ou as necessidades e

interesse dos educandos.

4.3 Os alunos

Para Di Pierro (2005) o inicio do século XXI é marcado pelo crescimento da
procura de jovens e adultos por programas educacionais, motivados, entre outros
fatores, pela inclusdo nos meios de comunicagéo e informagao digitais e pela exigéncia
cada vez maior de formacéao e qualificacdo profissional.

Apesar da Constituicdo Federal de 1988 e da LDB n.° 9.394/1996 garantirem a
educacdo como direito a todos, incluindo os que nao a tiveram na idade regular, em
2006, a taxa de analfabetismo da populacdo com 15 anos ou mais de idade era de
10,2%2. “O direito a educagdo no Brasil € marcado por uma historia excludente,
seletiva e desvinculada da realidade do pais. O direito foi garantido no texto legal, mas
esquecido na pratica” (LEITE, 2013a, p. 11).

Tentando garantir o acesso dessa populacdo e a efetivacdo do direito, a lei
gue criou o Proeja obriga as instituicées federais a destinarem, no minimo, 10% das
vagas ofertadas a esta modalidade de ensino. “O [...] Proeja vem com aquela
obrigatoriedade de 10% da oferta de vagas [...] e ai a escola comeca a correr atras,
mas nao corre atras no volume que o decreto exige, acho que nunca chegou nos 10%
da oferta de vagas” (ex-diretor geral CefetSP). O ingresso nos cursos Proeja é realizado
através de sorteio aos interessados, com excecdo do campus Sertdozinho, cujo
ingresso é feito através do perfil sécio-econdmico.

Os quadros abaixo mostram a quantidade de vagas ofertadas nos anos de
2006 e 2007. Como os cursos Proeja sdo anuais, foram colocados somente os dados
do 1° semestre, dos campus que ofereceram cursos. Em 2006, o numero total de vagas

2 Fonte: IBGE; Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 1992/2011. Disponivel em
http://seriesestatisticas.ibge.gov.br/series.aspx?vcodigo=PD171. Acesso em 19 abr. 2015.
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para o Proeja ultrapassou o exigido em lei, embora, isoladamente, apenas duas

unidades tenham atingido os 10%.

Quadro 8 - Quantidade de vagas ofertadas em 2006

12 semestre

o Técnicos
Médio ) .
(subsequente /| Superiores | Total Proeja
Integrado .
concomitante)
Sao Paulo 360 400 280 1040 40
Cubatdo 80 120 80 280 40
Sertdaozinho 64 0 0 64 80
Guarullhos 0 80 0 80 0
Total 504 600 360 1464 160

Fonte: Relatério de Gestdo CefetSP 2006. Elaborado pela autora.

Em 2007, o namero total de vagas nao atingiu 0 minimo exigido e, novamente,

apenas duas unidades ofertaram 10% de suas vagas.

Quadro 9 - Quantidade de vagas ofertadas em 2007

12 semestre

Médio Técnicos
(subsequente /| Superiores | Total | Proeja
Integrado ]
concomitante)
Sao Paulo 320 360 360 1040 40
Cubatao 80 120 80 280 40
Sertaozinho 64 0 0 64 80
Guarullhos 0 160 0 160 0
S. Joac? da Boa 0 20 0 80 0
Vista
Caraguatatuba 0 80 0 80 0
Total 464 800 440 1704 160

Unidades Braganca Paulista e Salto iniciaram as atividades no 22 semestre

Fonte: Relatério de Gestédo CefetSP 2007. Elaborado pela autora.
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Além dos desafios ja apontados, outra grande resisténcia enfrentada pela
implementacédo do programa foi a mudanca do publico-alvo que vinha sendo atendido
pelo CefetSP. Machado (2011, p. 30) afirma que esse "desconforto” € causado pelo
medo, por parte de docentes e gestores, principalmente, que as turmas de Proeja
diminuam o prestigio e a exceléncia conseguida pela rede federal na oferta de
educacao profissional. Esse receio foi observado na fala da ex-coordenadora do Proeja
no CefetSP,

Eu me lembro também que em uma das primeiras assembleias de professores
la no campus SP, teve muita resisténcia ao EJA. Muitas falas no sentido de que
o Cefet era uma escola que tinha o poder de transmitir um conhecimento para
pessoas que tinham uma certa bagagem e que essa turma nao tinha, que eles
iriam sentir essa diferenga. Eu fiquei pasma com esse tipo de discussdo, mas
tinha! Tinha de tudo também, tinha gente que achava que a gente tinha que
fazer uma caridade de ter o Proeja, tinha discursos de pessoas que entendiam,
faziam andlise da sociedade do entorno da escola, da necessidade do pais no
momento e tudo. Entdo, assim, tinham os mais variados discursos, de A a Z.
Mas acho que foi um aprendizado imenso. A aceitagdo do Proeja foi muito
dificil, porque ao mesmo tempo que a escola queria fazer ela ndo tinha muitas
condigBes também. Por exemplo, ndo tinha espago, ndo tinha mesa, cadeira,
armario, sala, nada. Como coordenadora do EJA, eu me reunia as vezes com
alguns alunos, com alguns professores do EJA no banco central da escola,
naquele pétio central. Nao tinha espaco, nem na sala dos professores, as vezes
os professores estavam la tomando café, conversando, e tal, entgo...

Esse depoimento apresenta elementos que comprovam o desconhecimento
dos professores em relacdo a nova caracteristica da EJA e a proposta do Proeja.
Entender a EJA como: “uma caridade”, ou que a escola deveria “transmitir’
conhecimentos para quem ja “tinha uma bagagem?”, revela que a visdo de educacéo
dos docentes, nesse momento € a da concepcdo tradicional de ensino, que
desconsidera os conhecimentos dos jovens e adultos trabalhadores, e que entendem a
educacao de adultos como supletiva.

Apoés o inicio da primeira turma, a ex-coordenadora aponta que algumas
resisténcias foram diminuindo, pois os professores perceberam que

[...] era uma turma que ndo tinha problema disciplinar, as turmas do integrado
tinham problema, do EJA néo, eles gostavam de ir para a aula. Vocé pedia um
trabalho, alguma coisa assim, o aluno que néo faz, ele justifica, — olha néo fiz,
trabalhei ontem até a noite, ndo tinha papel... vocé via que era verdade o que
ele estava dizendo. Eles gostavam, tinham um respeito muito grande com o
professor, nunca teve um problema com um aluno do EJA de discutir, de

reclamar, eles reclamavam do que eles tinham direito, e tudo, mas assim, de
professor, de bate-boca, de questbes assim, nenhuma, de desrespeito ao
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professor jamais. Entdo essas turmas comecaram a cativar os professores, pela
disciplina.

Mesmo assim, de acordo com o trabalho de Rosta Filho (2010) a concepcao
tradicional de ensino foi levada para as salas de aula, interferindo no andamento da
turma.

Ao final de 2007, dos 40 alunos matriculados na primeira turma, apenas 8
concluiram, devido a alta taxa de evasao, somada ao grande numero de repetentes. A
falta de capacitacdo dos professores para se adequarem a esse perfil de publico, além
da pressdo por parte de professores e alunos do nivel médio integrado, que
reivindicavam as vagas para cursos superiores (ROSTA FILHO, 2010) foram fatores
que interferiram diretamente na implementacéao do Proeja.

Neste trabalho ndo sao estudadas as causas da evasao dos cursos Proeja em
Sédo Paulo, embora seja um tema de grande relevancia, conforme aponta o ex-diretor
do CefetSP:

Em termos de efetividade, em termos de quantidade de alunos, ele é
inexpressivo na nossa instituicdo. N&o chega a 10% e eu, particularmente, ndo
acho que vai chegar e nem deveria. Nao é que eu ndo gosto do programa. Eu
nao gosto da ideia de ter um limite para... Eu acho que isso tem que ser
discutido internamente, na medida em que tem demanda [...], vocé é obrigado a
fazer isso e ai vocé olha e cadé os alunos, ndo tem alunos. Pra mim € um
programa possivel... dentro de uma politica, atende uma demanda regional,

estd dentro dos principios do instituto e ai faz adequacdo de quantidade de
oferta de vagas.

Para a ex-diretora de ensino, “esse curso [...], até os dias de hoje, tem muita
evasdo. Hoje esta um pouco melhor, a preparacdo dos professores e o cuidado com os
alunos, porque hoje nés temos mais pedagogos, naquele tempo néo tinha [...]"

A expansdo da Rede Federal teve grande importancia na garantia do direito
ao acesso a educacdao profissional, principalmente no interior do Estado. No entanto,
especificamente em relacdo ao Proeja, pode-se perceber que ndo houve avangos em
relacdo a oferta de cursos nesses campus do interior.

Como citado anteriormente, Elmore (2003) apresenta modelos de
implementacdo de politicas que podem servir de base para a analise, entendendo que
0s modelos sdo apenas referéncias, uma vez que o0 processo de implementacdo é

complexo e dindmico. O processo de implementacdo do Proeja no IFSP segue o
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modelo que Elmore (2003) denomina “Modelo de administragéo de sistemas”, tendo
como caracteristicas:

a) Principio central do modelo: as organizacbes devem ter um
comportamento orientado aos seus principais fins e objetivos, cada uma das tarefas
gue desenvolve, deve ser orientada para o objetivo final da instituigéo.

A Lei de criacdo do Proeja prevé, inicialmente, que ele seja oferecido pela
Rede Federal de Educacdo Profissional. Dessa forma, a oferta de cursos EJA,
integrados a formacao profissional, atende ao principio central do modelo proposto,
embora, para a instituicdo, as especificidades do publico alvo sejam um desafio.

b) Posicdo do modelo sobre a relacdo de poder na organizacédo: controle
hierarquico. O superior define e delega a execucdo das tarefas, e supervisiona seu
cumprimento.

Especificamente no caso do Proeja, o entdo Diretor Geral (cargo atualmente
exercido pelo Reitor) nomeou uma Coordenadora, que ficou responsavel pela
operacionalizacdo e inicio do curso, além de uma Diretora de Ensino, que seria
responséavel pela elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico do curso e também pelo

acompanhamento das atividades desenvolvidas pela coordenacgéo e pelos professores.

c) A tomada de decisdes: para cada uma das tarefas, ha uma area mais
adequada para sua execucdo. O processo de tomada de decisbes passa pela
identificacdo dessas areas e adequacdo interna permanente das responsabilidades de
execucao.

Nesse caso, como pode ser observado no depoimento da ex-coordenadora do
curso, a escolha da area de mecanica’ como responsavel pelo Proeja deu-se mais por
afinidade do Diretor Geral. Inicialmente os professores foram alocados pela

coordenacao do curso nas turmas Proeja e tiveram que reorganizar horarios e turmas.

3 Dentro de um mesmo campus, 0S cursos séo agrupados por areas de afinidade. Cada area possui um
coordenador, além dos coordenadores de cada curso que compde aquela area. O organograma de
campus, em geral, compreende: professores — coordenadores de curso — coordenador de area — gerente
educacional — diretor geral do campus (em ordem hierarquica).
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Este modelo considera que para a execugdo da politica ha necessidade de
divisdo em partes menores (subsistema administrativo), cada uma especializada na
execucdo de sua tarefa. Mas essa divisédo é realizada e supervisionada por um chefe
hierarquico, ndo permitindo participacdo autbnoma dos subordinados.

Por ter sido uma politica pouco discutida com os servidores da base
(principalmente os professores), e pelo carater excessivamente centralizador do IFSP,
podemos inferir que as relacdes hierarquicas no processo se sobressairam as outras

possibilidades.

d) Esboco do processo de implementacao de acordo com o modelo:

A Implementacéo consiste, primeiramente, em definir um conjunto detalhado de
objetivos que reflete fielmente a intencdo fundamental de uma determinada
politica; posteriormente, consistem em determinar as unidades subordinadas
responsabilidades e pardmetros de desempenho que sejam adequados a esses
objetivos, supervisionar o desempenho do sistema e fazer os ajustes internos
necessarios para aumentar o grau de cumprimento dos fins da organizacéo
(ELMORE, 2003, p.192).

O que mais preocupa os funcionarios responsaveis pela implementacao, no
nivel operacional, € como controlar a tensdo entre a complexidade do trabalho com os
problemas cotidianos de relacdes com o publico, principalmente os que trabalham na
prestacdo de servicos sociais (ELMORE, 2003). No caso do Proeja, ndo houve muito
tempo entre a publicacdo da Lei e sua aplicacdo e o curso tem inicio sem preparacao
adequada do corpo docente, sem documentos necessarios para o desenvolvimento do
curso, como o PPP, com pouca divulgacao, o que o deixou sem muita procura e grande
evasao.

Pode-se perceber, entdo, que os cursos Proeja sdo inseridos na instituicdo
como mais um curso a ser ofertado, a fim de atender ao exigido em Lei, sem as devidas
adequacdes, tanto da estrutura como da preparacdo do corpo docente, o que SO vai
acontecer apds a oferta do curso de pos-graduacdo especifico para professores que

atuavam no programa.
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CONSIDERACOES FINAIS

A criacdo de um curso gque prevé a escolarizacdo e a formacao para o trabalho
vem como uma oportunidade além da escolarizacdo, pretende ser efetiva no processo
de inclusdo social de jovens e adultos que n&do puderam completar seus estudos na
idade regular. Por esse motivo, o Proeja chega aos Institutos Federais como uma
oportunidade e esperanca para os cidadaos e, ao mesmo tempo, um desafio para os
professores e gestores, responsaveis por sua implementacao.

Na historia recente do Pais, € a primeira experiéncia de articulacdo entre a
educacado profissional e escolarizacdo, uma vez que as politicas desenvolvidas para
esse publico ou eram voltadas para a alfabetizacdo, ou para a formacao e qualificacao
profissional.

A garantia do direito a educacgéo, apds a Constituicdo de 1988, traz a tona o
debate entre o ideal de formac&o, em uma sociedade cada vez mais em processo de
rapidas transformacdes. O conceito de Educacéo ao Longo da Vida e a necessidade de
oferecer formagao que prepare o cidadao a ‘aprender a aprender’ levam a criacdo de
um programa que integra escolarizacao e preparacao para o mundo do trabalho.

Embora mantenha o discurso da focalizacdo de politicas, ao prever a inclusao
em vez da garantia do direito, a criacdo do Proeja vem atender a essa demanda de
educacdo do trabalhador, com foco ndo somente na preparacdo técnica, mas
oferecendo oportunidades educativas e formacao integral para o cidadéo.

Entrentanto, como abordado nos capitulos anteriores, a politica pensada pelos
legisladores pode tomar rumos diversificados, de acordo com a estrutura onde sera
implementada. No caso do IFSP, o objetivo dos gestores, em relacdo ao Proeja, era
cumprir o previsto em Lei, 0 que aconteceu com a nomeac¢ao de uma Coordenadora do
curso, cuja finalidade era organizar o inicio da oferta, e a alocagédo dos professores nas
aulas de EJA. A implementacdo do programa, entdo, ocorreu de forma hierarquica, sem
0 tempo necessario para as adequacdes, tanto da estrutura fisica como do corpo
docente, gerando desconforto e até mesmo resisténcias por parte de professores,
fatores que refletiram ndo s6 no desempenho das turmas abertas, mas também na

oferta de novos cursos e turmas.
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Dois anos apdés o inicio da primeira turma, em 2008, com novo curso sendo
ofertado (Qualidade) e reformulacdo do PPP de Mecanica (ROSTA FILHO, 2010), o
CefetSP é transformado em IFSP e inicia um processo acelerado de expanséo, com a
Reitoria sediada na capital.

A gestdo no IFSP é centralizada na Reitoria, com algumas permissdées aos
diretores locais, cujas decisbes sao posteriormente aprovadas pelo Conselho Superior,
6rgdo maximo e de carater consultivo e deliberativo’®. A desconcentracdo das acgées,
portanto, € parcial e depende de aprovacado posterior, fato que influencia nas gestées
locais.

Dentre as permissfes dadas aos Diretores Gerais de campus estd a de
elaboracdo do Plano de Desenvolvimento Institucional e a previsao de oferta de cursos
em cada campus. Ou seja, a oferta dos cursos Proeja depende da proposicédo de cada
diretor local, o que aconteceu em apenas quatro dos 26 novos campus inaugurados
com a expanséao entre 2008 e 2011.

Como pudemos observar nos depoimentos, entre as principais causas da néo-
oferta do Proeja, destacamos um grande interesse dos gestores locais em oferecer
cursos técnicos concomitantes e subsequentes e, inclusive, dois cAmpus que iniciam
suas atividades apenas com cursos superiores de tecnologia, motivados pela
familiaridade do corpo docente com um publico alvo selecionado e especifico para a
formacdo técnica e pela visibilidade que o campus ganha, em sua comunidade, ao
oferecer cursos que atraem o publico em geral, em detrimento a oferta de cursos EJA.

Além disso, de acordo com os depoimentos dos entrevistados, a falta de um
acompanhamento efetivo do MEC fez com que a exigéncia legal da oferta de 10% das
vagas para o Proeja nao fosse cumprida durante o processo de expansao.

Atualmente, o Pronatec tem destaque nas a¢des governamentais e na oferta
de cursos nos IF. Como prevé o art. 4° da Lei 12.513/2011, que cria 0 programa, a
formacdo dos trabalhadores pode ser realizada pelo Pronatec nas formas integrada,
concomitante e subsequente. Essa possibilidade fez com que muitos cursos fossem

oferecidos na forma concomitante, na qual o IFSP oferece a formacao técnica do

4 Fonte: http://www.ifsp.edu.br/index.php/instituicao/conselho-superior.htm. Acesso em 10 jun. 2015.
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trabalhador, com pagamento de Bolsa-Formacao prevista em Lei, enquanto o aluno
cursa a EJA nas redes estadual ou municipal de ensino.

Embora os documentos analisados (Relatorios de Gestédo) e os depoimentos
dos entrevistados reconhecam a importancia do Proeja na formacéo e inclusdo social
do cidadao, o fato de ser um publico com caracteristicas especificas, diferenciadas dos
alunos dos outros cursos oferecidos pela instituicdo, gera um desconforto entre os
professores e gestores, que preferem, entdo, nao oferecé-lo em seus campus.

Consideramos que a politica de integracdo entre formacado profissional e
elevacgdo de escolaridade prevista no Proeja deve ser continuada, por se tratar de uma
possibilidade de insercdo social, através do trabalho, mesmo reconhecendo que esta
ndo €é a Uunica solucdo e que outras politicas complementares devem ser
implementadas pelos governos, para a efetiva incluséo social.

O Plano de Desenvolvimento Institucional do IFSP 2014-2018 preveé,
novamente, a oferta de cursos Proeja em quase todos os campus, mas sua efetiva
implementacdo, ainda dependera da negociacdo entre Reitoria, Diretores-Gerais e

professores.
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ANEXO

Roteiro de entrevista

Sobre a expansao:
1) Como ocorreu o processo de expansao do IF-SP? Por que houve a deciséo de
ampliacdo do IF-SP com uma Unica reitoria centralizada? Como esse processo

se constituiu e foi implamentado?

Sobre o Proeja
1) Em 2006, ano da implementacdo do Decreto 5478, que cria 0 Proeja, 0 entédo
Cefet era composto por trés campus. De que forma essa obrigatoriedade chegou
ao diretor-geral do Cefet? E aos diretores?

2) Entre 2008 e 2011 houve uma grande expansado da rede, ja IFSP. No entanto,
dados coletados dos relatérios de gestdo de 2006 a 2011 apontam que houve
pouca diferenca em relacdo a oferta de vagas do Proeja. Por que este programa
nao foi expandido juntamente com o IF, atendendo a legislacdo que prevé oferta
de 10%'das vagas para essa modalidade de ensino? O entendimento da
instituicdo é que esses 10% devem ser dimensionados em relacdo ao numero de

alunos do IF como um todo ou de cada campus?
3) Como € o processo de gestdo dos cursos Proeja-Fic que séo realizados com

parcerias entre IF e prefeituras? Por que esses alunos, no caso dos campus

Guarulhos e Salto, ndo sao citados no total de alunos do IF?
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