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PREFACIO

DIALOGANDO COM OS AUTORES
A GUISA DE PREFACIO

Em geral os livros coletivos, especialmente as coletaneas, reve-
lam em uma apresentacdo ou em um prefacio a histéria de sua produ-
¢do: retinem trabalhos e comunicagGes de um seminario, as vezes enri-
guecidos com as discussbes nele realizadas; indicam os autores que
foram convidados a escrever sobre determinada tematica, abordada sob
diferentes pontos de vista; apresentam resultados de uma pesguisa ou
um elenco de perspectivas provindas de uma linha de pesquisa. Este
livro, também de um coletivo de autores, mescla varias dessas caracte-
risticas e tem o mérito de revelar por inteiro seu processo de producéo
sobre uma tematica nova e pouco explorada: a permanéncia de estu-
dantes mais necessitados em escolas, sobretudo publicas, em especial
na educacdo de jovens e adultos.

E mais frequente encontrarem-se estudos sobre a evasio esco-
lar. Este foi o ponto de partida do primeiro levantamento das teses e
dissertacfes sobre os dois temas, elaborado por Gerson Tavares do
Carmo e Cintia Tavares do Carmo, “A permanéncia escolar na educa-
cao de Jovens e Adultos: um estudo das evasdes e retornos a escola sob
a perspectiva da teoria do conhecimento social”, publicado em Arqui-
vos Analiticos de Politicas Educativas.t

A preocupacao académica encontrou-se, em seguida, com a tare-
fa de, por determinagdo do Tribunal de Contas da Unido diretrizes da
SETEC/MEC, estudar a evasao da clientela que tem acesso aos Institu-

1 Education Polyce Analyses Archives, v. 22, p. 1-45, 214, dossié Educagéo
de Jovens e Adultos Il, organizado por Sandra Regina Sales e Jane Paiva,
disponivel em: htpp://dx.doi.org/10.14507/epaa.v 22n 63.2014.
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tos Federais de Educacdo, especialmente apos a criagdo do PROEJAZ? e
do Pronatec3. O apoio do Obeduc, programa de pesquisa da Capes,
permitiu a institucionalizagdo do trabalho conjunto, com a criagdo do
Nucleo de Estudos sobre Acesso e Permanéncia na Educacdo (Nuclea-
pe), reunindo professores e técnicos administrativos do Instituto Fede-
ral Fluminense de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFFluminense) e
da Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro (UENF).
O historico desse processo, em suas trés dimensdes — legal, académica
e institucional — é apresentado detalhadamente no primeiro ensaio da
coletanea, de autoria de Suely Fernandes Coelho Lemos e Gerson Ta-
vares do Carmo.

Por sua vez, Gerson Tavares do Carmo e Cristiana Barcelos da
Silva apresentam, em “Da evasdo/fracasso escolar como objeto “so-
ciomediatico” a permanéncia como objeto de pesquisa: 0 anuncio de
uma constru¢do coletiva”, de maneira inovadora, como metadialogos, o
essencial das discussdes sobre o tema permanéncia, ocorridas no colé-
quio realizado na UERJ, em outubro de 2014. Neste evento, assumiu-
se que permanéncia praticamente funciona como contraponto inovador
as renovadas e pouco convincentes explicacfes sobre evasdo escolar,
procurou-se ancorar a discussao numa perspectiva filosofica, e recolo-
car a relacdo acesso e permanéncia como questdo da qualidade em e-
ducacdo, derivada teoricamente da declaracdo ainda pouco garantida
na préatica do direito a educacdo.

Os outros trés ensaios reunidos na primeira parte deste livro
complementam os dois anteriormente apresentados, aprofundando as
discussoes realizadas no coldquio citado: “O significado de permanén-
cia: explorando possibilidades a partir de Kant”, de Dyane Brito Reis;
“Roteiro para ensaio filosofico sobre a permanéncia na educacdo:
perspectivas de sua construcdo coletiva com base na paciéncia do con-
ceito”, de Carlos Marcio Viana Lima; “Direito a educag@o: permanecer
na escola ¢ um problema publico?”, de Jane Paiva.

Em termos analiticos, o problema é examinado inicialmente nos
cursos de educagdo de jovens e adultos, nos quais a evasdo é mais @=

2Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacéo
Bésica na Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos.
3 Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego.
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centuada e a permanéncia mais problematica. Mas ele esta presente em
todos os niveis e modalidades do sistema de ensino, desde o fundamen-
tal ao universitario, como nos revelam os ensaios da segunda parte do
livro, que mostram também os suportes oferecidos, particularmente
pelas universidades, e algumas experiéncias bem sucedidas no sentido
de garantir a permanéncia.

Mas o que nos revelam as pesquisas? Na abordagem da evasdo,
sdo reiteradamente apontadas as dificuldades pessoais dos estudantes.
Na educacédo de jovens e adultos, a distdncia entre moradia e escola, 0
horéario noturno, cansago, problemas familiares, doenga, desemprego.
No nivel médio e superior, somam-se aos motivos acima a falta de base
exigida para o dominio dos contetdos e, ndo raro, a dupla jornada tra-
balho e estudo. Mas, apesar dos pesares, alguns jovens e adultos per-
manecem e concluem o curso, por forte motivagéo, apoio familiar e
pela existéncia de suportes: transporte, merenda, material didatico,
bolsas de estudo, relativo apoio de professores e funcionérios e, sobre-
tudo, coesdo do grupo.

O fundamental, no entanto, € questionar o tipo de escola ou de
curso que esta sendo ofertado; ir mais fundo: ndo é o perfil do alunado
que ndo se encaixa no modelo de escola existente ou no tipo de curso
ofertado. Na verdade, esse modelo ndo sé ndo foi pensado para eles,
como esté inadequado para todos. Recursos para conhecer os alunos,
como, por exemplo, “autoria escolar e permanéncia”, memoriais escri-
tos pelos alunos quando da entrada em um curso de educacédo de jovens
e adultos, estudado por Karine L&bo Castelano e Josemara Henrique da
Silva Pessanha, é uma estratégia inovadora e essencial para que os pro-
fessores conhegcam o grupo com o qual vao trabalhar, mas pode resultar
ineficiente se os mesmos néo tiveram condicdes de adequar o curso ao
perfil levantado, se os recursos nao forem englobados em uma politica
de acdo coerente e permanente.

A imposic¢do da forma escolar é limitativa e a burocracia, feroz.
Mesmo nas escolas especificas de educacdo de jovens e adultos — ditas
exclusivas — a perspectiva de conclusédo é a certificagdo, nos termos
legais estabelecidos. No caso dos adultos, € raro o reconhecimento e a
incorporacdo, no processo de aprendizagem, dos saberes ja por eles
dominados; e, no caso dos jovens, mais raro ainda o reconhecimento de
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sua cultura e a incorporacao de seu modo de ser. O que esta ocorrendo
no PROEJA ¢ a oferta de cursos “novos” em “velhas” escolas, mesmo
guando reconhecidas como de exceléncia, para um alunado diferente.
Normalmente, a “imposi¢do” de um curso, supostamente para atender a
demanda do mercado e, simultaneamente, o interesse dos candidatos. E
0 caso abordado por Marinaide Lima de Queiroz Freitas e Vanda Fi-
gueredo Cardoso, o Curso Técnico em Cozinha, ofertado pelo
PROEJA no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Alagoas. Os historicos de vida das trés das dez pessoas que nele per-
maneceram explicam sua permanéncia ndo sé por forte decisdo pesso-
al, mas também pelo efetivo interesse pelo curso, pelo qual se sentiram
contemplados. No ensino superior, como mostrado por Hustana Maria
Vargas ¢ Rosana Heringer, em “Politica de permanéncia e assisténcia
estudantil nas universidades publicas federais”, ¢ frequente o acesso ao
curso como segunda ou terceira opc¢do; o abandono, por insatisfacdo ou
transferéncia para outro curso mascaram as estatisticas.

A superacdo desses limites exige outra escola. Nela devem ser
incorporados, pelo menos em parte, os ganhos da educacdo popular;
receber os educandos com a experiéncia que trazem da vida e os rudi-
mentos de aprendizagem escolares anteriores, quando existirem; en-
tendé-los e dialogar com eles; respeitar o ritmo de cada um; aceitar as
interrupcdes no estudo, por problemas ou necessidades pessoais ou
familiares; fazer da avaliagdo momento fértil de aprendizagem.

O caso das escolas em meio rural, em particular, é revelador de
uma forma escolar insatisfatoria, porque incompleta e mal realizada:
um curto ciclo de trés anos, realizado em classes multisseriadas, moda-
lidade pouco trabalhada no Brasil, desde a formacdo dos professores,
como podemos ver em “Reflexdes sobe permanéncia escolar € 0 mo-
vimento por educagdo ‘do’ e ‘no’ campo”, de Patricia dos Santos e
Dyane Brito Reis. Por outro lado, acena-se para uma lenta renovacao,
a ser realizada por outras formas, como a das “escolas-familia” e sob a
pressao dos movimentos sociais do campo. Por outro, convive-se, héa
varios anos, com a politica de “nuclea¢do” das escolas do meio rural,
inclusive de jovens e adultos, em meio urbano.

Como as escolas urbanas precisam ser entendidas na crise atual
do capitalismo, cujo fruto mais nocivo é o desemprego, as escolas no
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meio rural, tradicionais ou renovadas, precisam ser entendidas nos
marcos das transformagdes que estdo ocorrendo na estrutura e da pro-
ducdo rural, da frustrada perspectiva da reforma agraria e do limitado
apoio a producdo agricola familiar.

Quais os limites da perspectiva de uma nova escola? Novamente,
no caso da educacdo de jovens e adultos, 0s cursos noturnos, inclusive
os regulares, apos a jornada de trabalho; ou mesmo os cursos diurnos, a
dupla jornada trabalho/estudo; a imposi¢do de turmas com grande nd-
mero de alunos; a incapacidade administrativo-burocratica das secreta-
rias de educacdo aceitar outros modelos; e, particularmente, a dificul-
dade dos professores assumirem outra postura. Se o papel dos profes-
sores é fundamental, e deve ser considerado desde sua formacéo inicial
e continuada, é preciso que sejam enfrentadas decisivamente as limita-
cOes de carreira e salério e as dificeis condi¢des de trabalho, como en-
fatiza Doris Maria Lurzzardi Fiss, em “O ser/estar na escola: perma-
néncia e negociacdes”. Os alunos entendem bem essas dificuldades e
limitacbes, como Jorge Luiz Clemente Gomes, Elizangela Rosa de A-
ratjo Juvéncio ¢ Amanda Leal Castelo Branco revelam em “Perma-
néncia escolar na educagéo profissional de jovens e adultos no IFFlu-
minense: discussdes a partir do olhar discente”.

Tendo em vista a qualidade da educacéo, tanto no caso do ensino
médio dito regular como no caso dos cursos do PROEJA, na educacgao
de jovens e adultos, e mesmo no ensino superior, mais importante que
a formagdo profissional é a formacdo geral a ser trabalhada, visando
capacitar, cognitiva e valorativamente, para o exercicio pleno e consci-
ente da cidadania. A formacéo profissional deve enquadrar-se nesse
objetivo mais amplo, referéncia maior para a qualidade em educacéo.
Trata-se de, no fundo, apds o acesso, garantir a qualidade do ensino e,
portanto, a permanéncia dos estudantes.

Osmar Favero
Julho de 2016
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APRESENTACAO

Por que é que as politicas publicas e os estudos da educagao in-
sistem na questdo da evasdo e ndo da permanéncia escolar?

A questdo da permanéncia é ou ndo €, no Brasil, um problema
publico?

De forma direta ou indireta, essas sdo as questdes centrais que
orientam os capitulos deste livro.

Somos  pesquisadores,  doutores/doutorandos e  mes-
tres/mestrandos que dialogam, presencial e/ou virtualmente, sobre a
permanéncia na educacao, desde junho de 2014. A partir desse perio-
do, propomo-nos o desafio de uma construcdo coletiva de pensar, agir
e escrever sobre a permanéncia escolar enquanto experiéncia instituin-
te, como a entende Célia Linhares, contraria & experiéncia instituida
vinculado a ideia de “combater” a evasao escolar.

Embora parecam breves os didlogos sobre esse tema que nos a-
cende uma esperanca catalisadora em torno de uma esco-
la/universidade publica e popular, ha de se convir que tem sido muito
longo o tempo de indignacgéo proveniente da constatagdo de que a esco-
la pablica serve mal a seus destinatarios das camadas populares, em
contraposi¢do a universidade publica que serve bem as outras classes
sociais, em nome de um mérito escolar que ndo advém de escolas de
mesma origem publica.

A partir de nossas discussdes, algumas foram as frentes de pes-
quisa que se abriram para “uma agenda bem mais rica”, no dizer de
Osmar Favero, a partir do momento em que nés, pesquisadores, assu-
mimos o postulado de que o objeto permanéncia na educacéo conserva
diferencas epistemoldgicas significativas em relagdo a abordagem que
toma a evasdo como objeto de pesquisa. Esses dois objetos podem ser
indissociaveis, entretanto conservam especificidades que os diferenci-
am, quando se trata de contribuir para as bases de pensamentos que
lutam pelo direito e pela qualidade da educacdo publica no Brasil. Pen-
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sar no que falta - objeto de centenas de pesquisas - ndo € 0 mesmo que
pensar no que temos e 0 qué e como podemos fortalecer e ampliar, a-
pesar da ainda limitada dezena de estudos.

E como se afirmassemos: apds a conquista do acesso, vamos a
luta pela permanéncia!

Porque pensar a permanéncia é pensar ndo no que falta & escola
publica, mas no que acontece entre alunos, professores, gestores e fa-
milias que perseveram por éxito, qualidade, sucesso e outros tantos
termos que promovem a inclusdo de milhares de pessoas, ainda invisi-
veis, que desejaram e consolidaram a crenga de que o conhecer, a rela-
¢do com o saber, as eleva ao “ser mais” de Freire, tanto nas possibili-
dades de formar-se pessoa, humanizar-se e ascender em uma profisséo,
em suas relagdes familiares ou em suas realizagdes subjetivas.

Enfim, este livro é resultado da mobilizacdo de algumas pessoas
engajadas em torno de outro polo epistemoldgico, que tem a tematica
da permanéncia como centro, pensada como fator de qualidade da edu-
cagdo publica e como compromisso ético com a cidadania. Uma espé-
cie de tarefa de pensar o que poucos pensaram [a permanéncia] sobre
aquilo que muitos veem [a evasdo escolar], inflexionando ideologica-
mente o direito a escola publica popular.

A estrutura logistica e académica para organizar este livro foi
possivel, em primeiro lugar, pela estrutura financeira de formacao e
custeio proporcionada pela CAPES/Observatério da Educacdo/Edital
n. 49/2012, que aprovou o Projeto Diagndstico da Qualidade do Ensino
do PROEJA* na Regido Norte e Noroeste Fluminense com foco nos
aspectos formativos e metodoldgico, sob minha coordenacdo, na Uni-
versidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro (UENF), sem o
qual ndo teria sido possivel incorporar professores da educacgdo basica
a pesquisa, como bolsistas, possibilitando que se fizessem mestres, en-
tre outros participantes; e que, como mestres, partissem em continui-
dade aos estudos, cursando o doutorado; em segundo lugar, porque 0
Edital possibilitou a “cultura colaborativa” entre universidades e insti-
tutos federais, 0 que vem se construindo fortemente no pais, constitu-
indo a cultura da pesquisa interinstitucional, invertendo a classica for-

4 Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacéo
Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos.
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ma de pesquisas isoladas, de pesquisadores individuais. Destaco, regi-
onalmente, a colaboracdo entre a UENF e o Instituto Federal de Edu-
cacgdo, Ciéncia e Tecnologia Fluminense (IFFluminense), formalmente
parceiros no projeto em desenvolvimento.

Na esfera estadual e federal, uma articulagdo nascente, no mes-
mo campo epistemoldgico, vem-se dando entre a Universidade do Es-
tado do Rio de Janeiro (UERJ), a Universidade Federal Fluminense
(UFF), a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), a Universi-
dade Federal do Recbncavo da Bahia (UFRB), a Universidade Federal
de Alagoas (UFAL), a Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), possibilitando que a permanéncia ultrapasse os sentidos lo-
calizados que vém sendo assumidos timidamente entre nés do Rio de
Janeiro, para encontrar novas parcerias, pensares, vivéncias e fazeres
em muitas regides do pais, alargando as significacdes e os sentidos de
modo mais democratico, original e, ainda assim, singular.

Gerson Tavares do Carmo
Julho de 2016
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PARTE I

COLOQUIOS ACADEMICOS
SOBRE A PERMANENCIA NA

EDUCACAO






A CRIACAO DO NUCLEO DE ESTUDOS SOBRE
ACESSO E PERMANENCIA NA EDUCACAO:

contextos cronoldgicos e de implantacéo institucional

Suely Fernandes Coelho Lemos 5
Gerson Tavares do Carmo 6

INTRODUCAO

A preocupagdo com a permanéncia dos jovens e adultos em
formacdo é motivada por diversas situagdes que, por sua vez, surgem a
cada tempo histérico, imbricadas com fatores de natureza social,
econdmica e politica.

Podemos pensar que a permanéncia ainda possui relagdo muito
préxima com as politicas de acesso a medida que, enquanto garantia de
direitos, por si so, o favorecimento do acesso ndo garante a plenitude
do alcance do direito para todas as pessoas. Se, por um lado, 0 acesso
tem avancado, por outro, tem criado desafios e inquietagdes que vém
estimulando estudos e busca de construcdo de arcabouco conceitual e
epistemoldgico que possam sustentar acdes politico-pedagdgicas de
intervengdo para promover a permanéncia escolar dos estudantes.

Importante ressaltar que ndao ha que submeter as situacdes e
contingéncias da permanéncia, necessariamente, as ocorréncias
multiplas que comumente sdo categorizadas como processos de evasao.
A profusédo de conceitos e situagdes de evasdo ndo, necessariamente,

5 Doutora e Mestra em Educacéo, diretora da Escola de Formagdo Continua-
da do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Fluminense (IF-
Fluminense), lider do Nucleo de Estudos sobre o Acesso e a Permanéncia na
Educacdo (Nucleape), sufcoelho@yahoo.com.br

6 Doutor em Sociologia Politica, Mestre em Cognicéo e Linguagem pela Uni-
versidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro (UENF), Graduado
em Administracdo Publica pela Fundagdo Getllio Vargas (FGV-RJ), Profes-
sor associado da UENF e Vice-lider do Nucleape, gtavares33@yahoo.com.br

19



mailto:sufcoelho@yahoo.com.br
mailto:gtavares33@yahoo.com.br

Sentidos da Permanéncia na Educagdo

elucida a realidade que jovens e adultos, em especial, vém vivenciando
em suas trajetorias escolares, e nem ddo conta da multiplicidade de
realidades e opgdes dos jovens em percurso regular de formacao.

A complexidade dos sentidos que podem ser atribuidos a nogdo
de permanéncia, por um lado, esté atrelada as estratégias por meio das
quais sdo construidos saberes e conhecimentos entre jovens, adultos e
idosos e, talvez, as situagOes de vida que lhes impdem escolhas. Por
outro, as proprias escolas compdem um aspecto que pode ter relacdo
direta com a permanéncia dos jovens e adultos em processo de
escolarizacdo: a sua organizacao; os projetos politicos pedagogicos; a
estrutura e fazeres educacionais, por vezes, se colocam apartadas da
realidade e expectativas destes sujeitos-alunos.

De acordo com os estudos de Carmo e Carmo (2014), sdo raras
ainda, em relacdo ao acesso e a evasdo, pesquisas e producdes que
tratam do tema permanéncia, embora ja seja notada a preocupagdo com
esse tempo da formacéo: o tempo de permanecer.

1 - ARTICULACOES INSTITUCIONAIS

Antes mesmo da implantacdo de politicas de formagéo
profissional do publico jovem e adulto com destaque para as lancadas a
partir do ano de 2003 no governo do presidente Luiz In&cio Lula da
Silva, como, por exemplo, o Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade da Educacéo
de Jovens e Adultos — PROEJA (2005)7, os estudantes trabalhadores
dos cursos regulares noturnos enfrentavam dificuldades em relagédo a
organizagdo rigida das escolas e provocavam inquietagdes entre
professores, gestores e profissionais da éarea pedagdgica pela
dificuldade de romper com as estruturas curriculares e programas
muito extensos e desproporcionais a realidade do estudante
trabalhador.

7 No ambito federal, o primeiro decreto do PROEJA n° 5.478, de 2005, é
substituido em 2006 pelo de n° 5.840 que introduz novas diretrizes, amplia
sua abrangéncia e nomenclatura chamando-o de Programa Nacional de Inte-
gracdo da Educacéo Profissional com a Educa¢do Bésica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos.
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A ampliacdo dessas politicas, em especial com o advento do
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(Pronatec), que inclui o programa Mulheres Mil e o Programa
Nacional de Certificagdo e Reconhecimento de Saberes (REDE
CERTIFIC), assumidos pelos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia
e Tecnologia (IFs), motivaram o0s debates em torno do acesso,
permanéncia e sucesso desses trabalhadores.

No Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia
Fluminense (IFFluminense)8, a partir dos avangos nas proposi¢des de
formas de acesso mais inclusivas — tomando como pardmetro 0s
resultados do processo seletivo de 2010 e as estratégias de ingresso
utilizadas a partir de 2013 — pode-se observar crescimento sensivel de
matriculas dos estudantes jovens e adultos oriundos da Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA). Essas estratégias de ingresso oportunizaram o
acesso a publico muito diverso daquele que comumente ocupava as
vagas dos cursos dessa Institui¢do. Isso fez crescer também os desafios
em relacdo a permanéncia. Tais desafios vém impondo reflexdes,
estudos e pesquisas que possam contribuir para a propositura de
possibilidades organizacionais e metodoldgicas capazes de reverter
desesperancas que por vezes acometem os estudantes diante das
dificuldades que enfrentam em permanecer no processo de
escolarizagéo.

Grandes séo as dificuldades apontadas por professores e alunos
referentes ao processo de ensino e aprendizagem dos jovens e adultos o
gue impdem a necessidade de tracar novos rumos para a formacao
desse publico. Nesse sentido, a Diretoria de Desenvolvimento de

8 O IFFluminense é integrado pelos seguintes campi/Unidades: (i) na mesor-
regido Norte Fluminense, a Reitoria e 0os campi Campos Centro, Campos-
Guarus, Macaé, Quissamd, Sdo Jodo da Barra, Rio Paraiba do Sul e, o Centro
de Referéncia em Tecnologia, Informacdo e Comunicagdo na Educacao; (ii)
na mesorregido Noroeste Fluminense, os campi Santo Antdnio de P&dua,
Bom Jesus do Itabapoana, o campus avancado de Cambuci, e 0 campus Itape-
runa, que também conta com dois pélos de Educacéo a Distancia: um na proé-
pria cidade, e outro localizado em Miracema; (iii) na mesorregido Baixadas, o
campus Cabo Frio (regido dos lagos) e, por fim, (iv) na mesorregido metropo-
litana do Rio de Janeiro, 0 campus Marica e o campus Itaborai em fase de
implantacéo.
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Politicas Emancipatorias e Incluséo Social realizou, em 2012, o Férum
PROEJA que teve como finalidade avaliar, redimensionar, reestruturar
a oferta de cursos do PROEJA do IFFluminense. Na ocasido foram
apresentados depoimentos de estudantes e professores acerca das
dificuldades e possibilidades do PROEJA.

Em 2014 instituiu-se uma comissdo, por meio da Portaria n. 383
de 29/08/2014, com o0 objetivo de estudar, propor, acompanhar e
pesquisar agdes voltadas aos estudantes jovens e adultos dos cursos
técnicos integrados ao Ensino Médio na modalidade de EJA. Integram
esta Comissdo, além dos coordenadores dos cursos do PROEJA, varios
servidores entre professores e técnicos administrativos em educacao da
instituicdo, matriculados em cursos de pos-graduacao stricto sensu, que
muito contribuem para as discussdes na referida comisséo. A partir de
estudos realizados foi proposta uma reformulacdo da estrutura
organizacional e curricular do PROEJA nessa instituicdo. A proposta,
hoje, encontra-se em andlise na Camara de Ensino, conduzida pela Pro-
Reitoria de Ensino do Instituto.

Nesse ambiente de reformulacdo que foi possivel a articulagdo
entre a equipe da Comissédo do PROEJA do IFFluminense e a equipe
do projeto Observatério da Educacdo (Obeduc)® da Universidade
Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro (UENF) no sentido de
constituir o Nucleo de Pesquisas sobre Acesso e Permanéncia na
Educacao (Nucleape), em dezembro de 2014.

A esse respeito, entende-se, a partir de Arretche (2001, p. 47),
que um programa publico,

[...] é o resultado de uma combinagdo complexa de
decisOes de diversos agentes. [...] Na realidade, a imple-
mentacéo efetiva, tal como esta se traduz para os diversos
beneficiarios, é sempre realizada com base nas referén-
cias que os implementadores de fato adotam para desem-
penhar suas fungdes.

9 Diagndstico da Qualidade de Ensino do PROEJA: um estudo na regido Norte e No-
roeste Fluminense com foco nos aspectos formativos e metodoldgicos, iniciado em
abril de 2013, em referéncia ao Edital no 49/2012 da CAPES/Observatorio da Educa-
¢do (Obeduc).
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Vale repetir que a escassez de producdo e discussdo académica
sobre a tematica, bem como o excesso de publicacbes sobre a
evasdo/fracasso escolar, conforme apontado por Carmo e Carmo
(2014), pode ser um indicador de que tal iniciativa venha a ser
considerada pioneira no pais. Por isso, esse trabalho se propde a
descrever o contexto cronologico e o contexto de implantagdo
institucional da criagdo do Nucleape.

Por um lado, dizemos contexto cronolégico, e ndo contexto
histérico, porque ndo se trata de uma reflexdo sobre o nascimento do
nacleo articulada ao momento histérico pelo qual passa a educagdo no
pais, mas sim uma narrativa de fatos que por diferentes contextos
cronoldgicos levaram a criacdo do ndcleo em questdo. De outro lado,
dizemos contexto de implantacdo institucional, e ndo institucional
apenas, porque, neste caso, para além de registrar as acdes imbricadas
realizadas pelas duas equipes, entende-se que seus membros sao
implantadores de politicas publicas e por isso, conforme Arretche
(2002), influenciam na implementacdo de politicas de permanéncia
escolar em suas instituicdes.

Para tratar desses dois contextos do trabalho foi utilizado o
método da pesquisa documental — atas, diarios oficiais, resolucdes,
folderes e outros — para possibilitar 0 acesso a sucessao de registros de
ideias, lugares, datas e pessoas que participaram dessa trajetoria de sua
criagdo, permitindo concluir que houve impacto significativo nas
equipes das duas instituicdes envolvidas na organizacdo de seu plano
de trabalho para a implantacdo de algo que veio a se tornar uma agéo
politica estratégica para a permanéncia e éxito dos estudantes da Rede
Federal.

2—- ANTECEDENTES

O projeto do Obeduc, iniciado em abril de 2013, denominado
“Diagnostico da qualidade de ensino no PROEJA: um estudo na
Regido Norte e Noroeste Fluminense com foco nos aspectos
formativos ¢ metodologicos”, além da afinidade tematica com a
Comissdao do PROEJA do IFFluminense, adotou como estratégia
operacional, constituir sua equipe, sempre que possivel, com
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profissionais dessa instituicdo, representando atualmente 50% do total
de 20 participantes. Essa estratégia contribuiu para o fortalecimento
das relacGes profissionais entre as duas equipes que se mesclaram na
acdo de formalizar um convénio entre as duas instituicdes (UENF e
IFFluminense), sendo um dos seus objetos a criagcdo do Nucleape.

Embora duas pesquisas!® tenham sido realizadas na UENF com
foco na permanéncia escolar no campo da Educacdo de Jovens e
Adultos, sera com o impulso do projeto Obeduc que esta tematica ira
tomar corpo. Com recursos deste projeto do Observatério da
Educacdo/CAPES foi possivel realizar o | e Il Coldquios sobre
Permanéncia Escolar, bem como organizar o primeiro Grupo de
Trabalho sobre Permanéncia no pais, por ocasido da realizacdo do |
Congresso Nacional de Programas Educativos para Jovens, Adultos e
Idosos (I Conpeja).

Ao longo do primeiro ano do projeto realizaram-se duas revisoes
de literatura: uma sobre qualidade da educacdo e outra sobre perma-
néncia escolar na EJA. As duas revisdes foram tratadas no artigo “A
permanéncia escolar na Educacdo de Jovens e Adultos: proposta de
categorizacdo discursiva a partir das pesquisas de 1998 a 2012 no Bra-
sil” (CARMO; CARMO, 2014), no qual se discutiu a relagdo entre o
aumento do numero de publicacbes sobre permanéncia escolar, a partir
de 2007, e 0 aumento da demanda por qualidade da educagdo no pais.
Concluiu-se que a permanéncia escolar é uma dimensédo dessa qualida-
de.

Além disso, constatou-se uma contradi¢do no conjunto de publi-
cacOes sobre evasdo e permanéncia. Isto €, para uma pequena quanti-
dade (44) de publicacbes encontradas sobre permanéncia escolar — co-
mo objeto de pesquisa — destaca-se um contraste com as mais de mil
disponiveis sobre evasdo escolar, que, em maioria, se prende a investi-
gar os motivos que levam o aluno a sair da escola, e ndo aqueles que os

10 A UENF, desde 2010, abriga projetos de pesquisa sobre a EJA realizados
na Regido Noroeste Fluminense. No ambito desses projetos, em 2011, um
questionario sobre permanéncia escolar foi aplicado a 169 alunos da EJA de
escolas publicas municipais de Itaperuna/RJ. Em 2012, os resultados dessa
pesquisa foram apresentados no | Seminario da Agenda Territorial da EJA no
IFFluminense de Campos dos Goytacazes.
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fazem permanecer.

Dessa forma, foram trés fatores que justificaram a constituicdo
de um foco de discussdo teméatica no @ambito do projeto
CAPES/Obeduc: a contradicdo mencionada, a incipiente discusséo so-
bre o conceito de permanéncia escolar e o cardter que permanéncia
assume como dimensdo da qualidade de ensino. Estes fatores nos leva-
ram a trabalhar com a hipdtese de que ha diferenca epistemologica sig-
nificativa entre a abordagem da permanéncia escolar e a que toma a
evasdo como objeto de pesquisa.

E desse modo que a dimensdo permanéncia se destaca no projeto
Obeduc como eixo estruturante, na medida em que se materializa como
nucleo de pesquisa dentro do préprio IFFluminense, de um diagndstico
sobre a qualidade do ensino no PROEJA com perspectiva de interven-
¢Oes formativas e metodoldgicas.

A seguir destacamos trés momentos que antecederam a inaugu-
racdo operacional do Nucleape, em 1° de julho de 2015, no Centro de
Referéncia em Tecnologia, Informacdo e Comunicacdo na Educacédo
do IFFluminense.

3 — A FORMALIZACAO DE COOPERACAO TECNICO-
CIENTIFICA ENTRE IFFLUMINENSE E UENF EM
TORNO DA PESQUISA DO DIAGNOSTICO DO PROEJA
E DA PERMANENCIA ESCOLAR

O fortalecimento das relagdes institucionais do projeto Obe-
duc/UENF com a Comissdo PROEJA/IFFluminense tem como docu-
mento formalizador o Termo Aditivo 02/2014 ao Convénio n.32/09
entre a UENF e o IFFluminense, publicado no Diario Oficial da Unido
(DOU) n.176 de 12/09/2014.

Esta oficializacdo de cooperagdo deu-se a partir de um encontro,
em 2 julho de 2014, em uma das salas de aula do curso da EJA, coor-
denado por Ana Cabral Paiva, integrante da equipe Obeduc. Nesse en-
contro, reuniram-se o0s pro-reitores de pesquisa das duas instituicoes,
José Augusto Ferreira da Silva e Antdnio Amaral Junior, o pro-reitor
de ensino do IFFluminense, Carlos Marcio Viana Lima, a coordenado-
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ra do Programa de P6s-Graduacdo em Politicas Sociais (PPGPS) Silvia
Alicia Martinez e a equipe Obeduc.

O termo aditivo ao convénio formalizou a cooperagao técnico-
cientifica entre professores/pesquisadores do IFFluminense e da UENF
na conducdo das atividades de ensino, pesquisa e extensdo ligadas as
tematicas do PROEJA, Politicas Sociais, Ciéncias Naturais, Cognicéo
e Linguagem e Observatério da Educacgdo. Nele menciona a otimizagdo
na utilizagdo de recursos humanos e de infraestrutura para a realizacéo
de eventos e publicacdes de forma conjunta. Sao frutos desta coopera-
cdo, até o momento: a criacdo do Nucleape, em 11 de dezembro de
2014, e a realiza¢do do “T Congresso Nacional de Programas Educati-
vos de Jovens, Adultos e Idosos: qualidade em questdo”, entre 20 ¢ 23
de maio de 2014.

Entretanto, vale recordar que as negociacfes realizadas no dia 2
de julho de 2014 foram antecedidas por conversas entre dois represen-
tantes do projeto Obeduc — Gerson Tavares do Carmo e Jovana Paiva
Pereira — com o Pro-Reitor de Ensino do IFFluminense — Carlos Mar-
cio Viana Lima —, por ocasido da entrega do Oficio n. 5 de 08/05/2014
dirigido a reitoria, solicitando autorizacdo para realizar pesquisas rela-
tivas ao projeto Diagnostico da qualidade de ensino no PROEJA, men-
cionado anteriormente.

Nesse oficio, por sugestdo da pedagoga Jovana Paiva, foi men-
cionado em seu item 3 que: “as a¢les previstas no projeto estdo em
consonancia com as orientacdes do Relatorio de Auditoria n. TC
026.062/2011-9 do Tribunal de Contas da Unido (TCU) %, no que diz

11 Relatério de Auditoria n. TC 026.062/2011-9 TCU- Trechos do Acdrdéo
relativo & evaséo (em negrito), conforme Ata n. 8/2013 — do Plenario da Ses-
sdo ordinéria de 13/3/2013: VISTOS, relatados e discutidos estes autos de
Auditoria Operacional, realizada com vistas a avaliar as a¢fes de estruturagdo
e expansdo da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnold-
gica. ACORDAM os Ministros do Tribunal de Contas da Uni&o, reunidos em
Sessdo Plenéria, ante as razdes expostas pelo Relator, em: 9.1. recomendar a
Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (Setec/MEC), tendo em
vista suas competéncias definidas no Decreto 7.690, de 2 de mar¢o de 2012, e
com fulcro no art. 250, inciso 111, do Regimento Interno do TCU, que: 9.1.1.
institua, em conjunto com os Institutos Federais, plano voltado ao tratamento
da evasdo na Rede Federal de Educacdo Profissional, que contemple: a) le-
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respeito a questdo da evasdo escolar no PROEJA, tendo em vista as
pesquisas em andamento sobre a permanéncia escolar”, o que levou o
Pro-Reitor a indagar quais pesquisas eram essas. Conforme consta no
relatorio desta reunido no dia 8/05/2104, elaborado por Jovana:

[...] O professor Gerson deixou uma cdpia de sua pes-
quisa, que serd publicada em junho, por solicitacdo do
professor Carlos Marcio que ira socializar as informacdes
ali contidas no grupo de trabalho proposto pelo Relatério
de Auditoria n° TC 026.062/2011-9 do TCU, no que diz
respeito a questdo da evasdo escolar no PROEJA. Segun-
do o professor Carlos Marcio essa pesquisa ira auxiliar
nas reflexdes e propor um novo direcionamento para as
perspectivas da qualidade e permanéncia na educacdo de
jovens e adultos (RELATORIO PROJETO OBEDUC,
2014, p. 1).

Como é possivel observar na citagdo, a pesquisa sobre categori-
zagdo de pesquisas sobre a permanéncia na EJA de 1998 a 2012 vai ao
encontro de uma necessidade concreta haquele momento, tanto no que
diz respeito ao documento do TCU, quanto da atuacdo do professor
Carlos Marcio no Grupo de Trabalho instituido pela Secretaria de Edu-
cacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC/MEC)!? para responder ao
TCU.

vantamento de dados de varidveis que permitam identificar alunos com maior
propenséo de evasdo; b) inser¢cdo nos Termos de Acordos de Metas e Com-
promissos de indicadores de evasdo, retencdo e conclusdo, desagregados para
diferentes modalidades de cursos (Médio Integral, Licenciatura etc); c) anali-
se quanto a viabilidade de adequacéo dos critérios PNAES ou de normatiza-
cao/regulamentacdo de outras linhas de assisténcia estudantil voltadas ao a-
tendimento de alunos com risco de evasdo; d) garantia de alocacdo de profis-
sionais para realizar o acompanhamento escolar e social de alunos nos campi;
e) o fomento a participagéo de alunos em programas de reforco escolar, assim
como a sua participacdo como tutores e monitores.

12 SECRETARIA DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
(SETEC/MEC) - PORTARIA N° 39, DE 22 DE NOVEMBRO DE 2013 —
Art. 1° Instituir Grupo de Trabalho com a atribuicdo de: elaborar relatorio
dos indices de evasdo, retencdo e conclusdo desagregados para diferentes
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A coincidéncia cronoldgica faz com que a dimensdo permanén-
cia, a sétima dimensdo do Diagnostico da Qualidade do Ensino do
PROEJA, a partir de entdo, seja alcada a condigdo de dimensdo estru-
turante tanto do diagnéstico quanto de uma crescente articulagcdo em
torno da criagdo do Nucleape.

4 -0 1 COLOQUIO NACIONAL SOBRE PERMANENCIA
ESCOLAR: QUE QUALIDADE DE EDUCACAO PARA
JOVENS, ADULTOS E IDOS0S?

Constituiu-se por meio de pesquisadores para aprofundamento
conceitual e metodoldgico sobre a no¢do de permanéncia escolar. Esse
primeiro coloquio teve a presenca de dez pesquisadores e trés bolsistas
do projeto Obeduc. Foi realizado nos dias 23 e 24 de outubro de 2014,
no auditério do Programa de P6s-Graduacdo de Educacdo (ProPEd) da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Teve apoio finan-
ceiro da CAPES/Observatdrio da Educagdo para as passagens e diarias
das representantes da Bahia e do Rio Grande do Sul e apoio logistico
das equipes da UERJ e da UENF ligadas ao Observatério da Educacao.

O evento teve a coordenacgdo geral de Gerson Tavares do Carmo
(UENF) e como organizadoras institucionais: Déris Maria Luzzardi
Fiss (UFRGS), Dyane Brito Reis (UFRB) e Jane Paiva (UERJ). Esses
pesquisadores de certa forma tém como referéncia comum o “Dossié

modalidades de cursos; e elaborar manual de orientacdo para o combate a
evasdo, incluindo o diagndstico de aluno ingressante com propensdo a evasao,
identificacdo das causas e utilizagcdo de monitorias, tutorias e reforco escolar.
Art. 2° O Grupo de Trabalho sera composto por representantes dos seguintes
6rgdos: | - Da Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica - SETEC:
a) o titular da Diretoria de Politicas de Educacdo Profissional e Tecnoldgica;
b) o titular da Coordenagdo-Geral de Politicas de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica; e c) o titular da Coordenacdo-Geral de Planejamento e Gestdo
da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnolégica. 1l - Da Rede Fede-
ral de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica: a) Carlos Mércio Vi-
ana Lima - CONIF; c¢) Clécio Gomes dos Santos - CONIF; b) Silvana Fran-
cescon Wandroski - CONIF; d) Maria Clara Lemos dos Santos -
CONDETUF; e e) Valéria Cristina Marques - CONDETUF.
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EJA 11", publicado em 30/06/2014 pela Education Policy Analysis Ar-
chives. Paiva (2014), foi uma das organizadoras, enquanto Fiss (2014)
e Carmo (2014) foram autores de artigos. Dyane Reis, por sua vez, ci-
tada por Carmo (2014, p. 9-10), destaca-se como pesquisadora sobre a
permanéncia na universidade. Ela toma a primeira iniciativa explorato6-
ria de conceituar o termo permanéncia na educagédo, fora do ambito
quantitativo das formulas de fluxo escolar. Vale destacar que esse fato
tornou-se, em 22 de margo de 2014, o disparador dos contatos iniciais
entre esses pesquisadores para pensar sobre um encontro tematico que,
sete meses depois, resultou na realizagdo do primeiro coldquio sobre
permanéncia na educacéo no Brasil.

Além dos quatro pesquisadores que coordenaram o evento, esti-
veram presentes sete, dos dez que foram convidados: Carlos Marcio
Viana Lima (IFFluminense), Luis Fernando Monteiro Mileto (UFF),
Marinaide Lima de Queiroz Freitas (UFAL), Mylene Teixeira (UENF),
Neiza de Lourdes Frederico Fumes (UFAL), Osmar Favero (UFF), Ro-
sana Rodrigues Heringer (UFRJ).

Auxiliaram na organizacdo as bolsistas da UENF que atuam no
projeto Obeduc: Karine Lobo Castelano (doutoranda), Josemara Hen-
rique da Silva Pessanha (mestranda) e Mariana Pereira Gomes Borba
(iniciagdo cientifica).

A amplitude de &mbito nacional, mas com reduzido nimero de
participantes justificou-se pela necessidade de iniciar e anunciar a pos-
sivel construcdo coletiva de nocdo promissora a discussao, orientada
para a qualidade da educacéo.

O objetivo desse coléquio foi promover dialogo académico em
torno da nogdo de permanéncia escolar dos jovens e adultos das cama-
das populares, associada a qualidade da educacdo, considerando trés
eixos de discusséo para sua realizagéo.

O primeiro eixo concentrou-se nos sentidos do termo permanén-
cia: no aspecto etimoldgico e filosofico; na dimensdo material e simbo-
lica, enquanto acgdo coletiva discente de existéncia e coexisténcia en-
volvida no processo de permanecer; na dimensdo experiencial institu-
inte, enquanto no¢do mais ampla e rica em possibilidades de criacdo
docente do que o termo evaséo escolar.
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No segundo eixo, o foco recaiu sobre os sujeitos: tanto aqueles
que permanecem na escola em todos os niveis de ensino; como 0s que
formulam e implantam as politicas publicas envolvidas na permanéncia
escolar; bem como os pesquisadores que promovem um deslocamento
do olhar sociolégico para estratégias familiares de escolarizagdo, vari-
acOes nas configuracBes escolares entre grupos sociais e no interior de
um mesmo grupo.

Quanto ao eixo trés, a emergéncia de estudos e pesquisas sobre
permanéncia escolar e qualidade da educacdo foi a direcdo tomada para
discutir: os estudos sobre permanéncia nos Ultimos 15 anos; as pistas
para interpretar o incremento dos estudos sobre permanéncia; as ten-
déncias tedrico-metodolégicas nos estudos sobre permanéncia; e pro-
blematizar discussdes sobre longevidade escolar, os casos atipicos e
trajetorias excepcionais nos meios populares.

As conversas realizadas nos dois dias do coléquio foram grava-
das em &udio e video, conforme método adotado desde o primeiro en-
contro do projeto Obeduc, de forma a registrar os movimentos dial6gi-
cos das trocas de ideias e informacGes, por vezes criativas, realizados.

Vale ressaltar que o registro das conversas, na manha do dia 23
de outubro, serviu como material empirico para a escrita de um artigo
apresentado no 55° International Congress of Americanists, em ju-
1ho/2014, em El Salvador: “Antncio sobre a possivel construgdo cole-
tiva da nocdo de Permanéncia escolar orientada para a qualidade da
educacdo”.

5—-0 I COLOQUIO NACIONAL SOBRE PERMANENCIA
ESCOLAR: POR UM PLANO DE TRABALHO EM REDE
INTERINSTITUCIONAL E INTERDISCIPLINAR

O segundo coloquio foi realizado em 23 de maio de 2015, sete
meses apds o primeiro. Nesse intervalo, duas realizagdes se destacaram
como base de continuidade e aprofundamento das discussdes e propo-
sicdes feitas no | Coloquio: a criacdo do Nucleape e a realizacdo do |
Congresso Nacional de Programas Educativos para Jovens, Adultos e
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Idosos (I Conpeja), no qual um dos Grupos de Trabalhos (GTs) foi o
de Permanéncia na Educacdo com 20 trabalhos aceitos.

Foi, portanto, a partir dessas duas realiza¢bes que o Il Coloquio
foi planejado. Se a criagdo do Nucleape possibilitou dimensao institu-
cional ao grupo que se reunira em outubro de 2014, o | Conpeja, reali-
zado de 20 a 23 de maio de 2015, no Centro de Convencdes da UENF,
em Campos dos Goytacazes, possibilitou sua realizagcdo e amplificou
sua vocacao nacional.

Sobre a tematica em questdo, o | Conpeja contemplou no dia 22
pela manhd, a Mesa 3 “Permanéncia na Educagdo: outro nome para a
evasdo ou um novo objeto de pesquisa?”’ ¢ o Grupo de Trabalho (GT)
“Permanéncia em sistemas educacionais” com apresentagdo de 20 co-
municagOes orais. A realizacdo do | Conpeja, como atividade do cro-
nograma do projeto Diagnostico da Qualidade do Ensino no PROEJA,
contou com o apoio financeiro da CAPES/Observatério da Educacao
para custeio de passagens e diarias dos palestrantes, dentre eles os que
participaram do segundo col6quio, absorvendo assim seus custos ope-
racionais mais altos.

Planejado para ocorrer logo ap6s o encerramento do | Conpeja,
na manha do dia 23, o Il Coldquio contém uma face analitica sobre as
comunicacdes apresentadas no GT Permanéncia do | Conpeja, bem
como sobre as producdes académicas dos participantes do | Coldquio.

Também sob a coordenacdo geral de Gerson Tavares do Carmo
(UENF), esse coloquio teve como organizadores institucionais Carlos
Marcio Viana Lima (IFFluminense), Jane Paiva (UERJ) e Suely Fer-
nandes Coelho Lemos (IFFluminense). Além dos quatro pesquisadores
gue coordenaram o evento, estiveram presentes seis pesquisadores de
outros estados ou municipios: Doris Maria Luzzardi Fiss (UFRGS-RS),
Dyanne Brito Reis Santos (UFRB-BA), Vanda Figueredo Cardoso
(UFAL-AL), Evania Maria Franca Lira (UFV-MG), Luis Fernando
Monteiro Mileto (UFF Niterdi-RJ), Renato Pontes Costa (PUC-RJ). Do
municipio de Campos dos Goytacazes, nove estudantes de pos-
graduacdo e trés graduadas contribuiram para as conversas realizadas,
sendo seis do IFFluminense — Edivaldo Cristiano dos Santos Souza,
Elaine Cristina Gomes, Jonis Manhées Sales Felippe, Jorge Luiz Cle-
mente Gomes, Josemara Henrique da Silva Pessanha, Rozana Quinta-
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nilha Gomes Souza —, quatro da UENF — Cristiana Barcelos da Silva,
lorrana da Silveira Bastos, Karine Castelano, Thaise dos Santos Soares
Siqueira, e duas de outras instituicbes — Vanessa Barbosa Sales
(FAETEC) e Eliana Batista Motta (ISEPAM).

O Il Colbquio Nacional sobre Permanéncia Escolar: por um pla-
no de trabalho em rede interinstitucional e interdisciplinar, ao retomar
a agenda proposta no | Coléquio, delimita sua realizacdo em torno das
reais e concretas possibilidades de organizacdo e operacionalizacdo de
uma construgdo coletiva, visando a conceptualizacdo da permanéncia
na educacdo, a partir da reafirmagdo da hipotese de que ha diferenca
epistemoldgica significativa entre a abordagem sobre permanéncia es-
colar e a que toma a evasao como objeto de pesquisa.

A magnitude da temética de &mbito nacional, mas com apenas
22 participantes, ainda se justificou pela necessidade de organizacéo
das a¢des em torno de um plano de trabalho direcionado a construgdo
coletiva da nocdo de permanéncia, orientada para a qualidade da edu-
cacgdo. Isto €, um plano de trabalho para detalhar seu objetivo geral: a
viabilidade de constituir uma rede interinstitucional e interdisciplinar
de estudos sobre a nogdo de permanéncia escolar, associada a qualida-
de da educagdo da populacdo acima de 15 anos de camadas populares,
considerando dois eixos de conversas para sua concretizagéo.

O primeiro eixo tratou dos percursos das producfes académicas
realizadas a partir dos contextos do | Coloquio sobre Permanéncia e do
I Conpeja numa perspectiva de aproximacéo de agendas, que levou em
conta: as pesquisas em andamento e tematicas geradas; o balanco dos
trabalhos desenvolvidos pelos diversos grupos de pesquisa convidados;
e as possibilidades e novas frentes de estudo.

No segundo eixo discutiu-se a viabilidade de uma rede interinsti-
tucional e interdisciplinar de estudos sobre permanéncia na educacéo.
Com destaque para o dilema entre o necessario e o possivel, dialogou-
se sobre experiéncias em torno das seguintes questdes: Como se cons-
troem redes de pesquisa? Sobre fomento e apoio de agéncias: 0 que
temos? De que necessitamos? Sobre producéo de redes interinstitucio-
nais: termos de cooperacdo com finalidade especifica consolidam par-
cerias? Por fim, foi apresentada uma experiéncia na elaboragéo e apro-
vacdo juridica de Termos de Cooperagédo, cujo resultado foi a publica-
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¢do, no DOU n. 176 de 12/09/2014, do Termo Aditivo ao convénio
IFFluminense/UENF para colaboragdo muatua na realizagdo do | Con-
peja, bienalmente, e das atividades do Nucleape.

6 — O PROCESSO DE CRIACAO DO NUCLEO DE
ESTUDOS SOBRE ACESSO E PERMANENCIA NA
EDUCACAO

A criacdo do Nucleape é fortemente marcada por trés processos,
em diferentes dimensdes, que se articulam e contribuem para a confi-
guracdo em que se encontra o Nucleape no final de 2015:

1) a legal — cuja resposta da SETEC/MEC & demanda
do TCU vai culminar na publicacdo de uma Nota
Informativa e Oficios direcionados a Rede Federal
que instruem sobre a criacdo de Comisséo Interna
nos IFs para elaboracdo e acompanhamento de Pla-
no Estratégico para a Permanéncia e Exito dos Estu-
dantes;

2) a producdo académica — que aproxima pesquisadores,
doutorandos, mestrandos, licenciandos e voluntérios
em atividades de pesquisa em torno da permanéncia
na educagdo em seus diversos niveis; e

3) a institucional — que formaliza as atividades operacio-
nais e burocréticas, dando vida regular as atividades
de pesquisa do nucleo dentro do IFFluminense.

Entretanto, é imperioso ressaltar que ha uma quarta dimenséo, a
do desejo e do esfor¢o na construcdo coletiva do conhecimento, como
forca catalizadora das agOes e das articulagBes dos sujeitos nos trés
processos citados, guiada pela hipotese da diferenca epistemologica
entre as abordagens da permanéncia e a da evasdo escolar.

Usar o adjetivo imperioso como recurso retérico para ressaltar
essa quarta dimensao justifica-se porque ha que se considerar o possi-
vel gigantismo em que se encontra o discurso da evaséo escolar, tal
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qual um objeto “sociomediatico”, cujas politicas para combaté-las en-
contram obstaculos antes mesmo de serem implantadas.

Tomamos o termo objeto “sociomediatico” emprestado de Ber-
nard Charlot (2000), que o utiliza para chamar a atencdo de pesquisa-
dores que buscam explicar o “fracasso escolar”, pela possiblidade do
mesmo ocorrer com a “evasdo escolar”. Nas palavras de Charlot (2000,
p. 14):

[...] tais objetos de discurso ndo tém funcéo analitica;
antes sdo o que eu chamarei ‘atrativos’ ideologicos. Por
um lado, sua evidéncia lhes permite impor-se pouco a
pouco como categorias imediatas de percepcdo da reali-
dade social. [...] Por outro lado, se esses objetos de dis-
curso adquiriram tamanha evidéncia, se seu peso social e
‘mediatico’ tornou-se tdo grande, é porque eles sdo por-
tadores de mdltiplos desafios profissionais, econdmicos,
sociopoliticos. [...] Todas as no¢bes que encobrem, pois,
préaticas e experiéncias muito diversas e se beneficiam ao
mesmo tempo de uma espécie de evidéncia encontram-se
na encruzilhada de mdultiplas relagfes sociais. Enquanto,
‘nogdes-encruzilhada’, exercem um papel ‘atrativo’. En-
guanto inscritas em relagdes sociais de natureza diversa,
prestam-se muito bem para um uso ideolégico. [...] Esses
objetos de discurso que se transformaram em categorias
‘evidentes’ de percepgdo de mundo e que funcionam co-
mo atrativos ideoldgicos tendem a impor-se ao pesquisa-
dor. Este corre constantemente o risco de ver-se “repas-
sar” objetos sociomediaticos como objetos de pesquisa,
no sentido em que faz ‘repassar’ dinheiro falso (ou uma
doenga...).

Se a evasdo escolar for um objeto “sociomediatico”, tal qual o é
o fracasso escolar como afirma Charlot (2000), significa que ndo s6
pesquisadores correm o risco apontado, mas também gestores, profes-
sores e demais profissionais da educacdo envolvidos em pensar e im-
plantar politicas de “combate a evasdo”. Seria esse tipo de risco que
levou um documento de orientacdo para superacdo da evasdo na Rede
Federal, pensado e planejado pelo Grupo de Trabalho SETEC/MEC, a
relacionar 110 fatores especificos que aumentam as chances de evasao

34



Sentidos da Permanéncia na Educagdo

e de retencdo e propor 190 agdes de intervencdo para superacdo da e-
vasao e retencdo?

Em margo de 2013, o TCU publicou um acoérdao sobre o diag-
nostico da rede federal e em especial dos Institutos Federais (ver mais
informacdes na nota de rodapé n. 6). Um dos itens do sumario dizia da
“necessidade de aprimoramentos nas atuagOes relacionadas a evasdo
escolar”, o que deu origem a um plano de acdo do Ministério da Edu-
cacdo (MEC), na Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica
(SETEC). No plano, um Grupo de Trabalho, criado em novembro de
2013, foi composto por membros da secretaria no ministério e repre-
sentantes da rede federal, do conselho dos IFs e das redes federadas
(ver nota de rodapé n. 7). Durante os seis meses que realizaram o traba-
Iho ficou claro para o professor Carlos Marcio, membro do grupo, que
0 combate a evasdo ndo tinha sentido se ndo se perguntasse sobre a
permanéncia dos alunos nos IFs e sobre tantos outros aspectos que a
abordagem da evaséao ndo esclarecia:

[...] era um plano de acéo para fazer um diagndstico da
evasdo e da retencdo dos IFs e propor alguns modelos que se
chamavam de combate & evasdo, e essa discussdo durou mui-
to tempo, uma discussdo complexa, dificil dado o perfil dos
IFs que estavam em plena expansdo, ndo tendo portanto uma
série histérica para fazer um diagndstico mais preciso [...], e
as discussdes giravam em torno dos indicadores de evasdo e
retencdo [...] e a grande pergunta era sobre a permanéncia
[...] sobre o sentido de um diagnostico de evaséo e retencéo,
e de como elaborar qualquer tipo de manual, ou qualquer ti-
po de indicacdo para combate a evasao e retencdo, sem per-
guntar antes sobre o sentido desse diagndstico
(GravM_23/10/2014 1:58:17_ Prof. Carlos Marcio).

Esse contexto cronoldgico da discussdo macropolitica sobre a
evasdo escolar, realizada pelo Grupo de Trabalho SETEC/MEC, con-
cluida em 2014, mesmo ano em que se realiza a discussdo micropoliti-
ca do | Coléquio Nacional sobre Permanéncia Escolar, arriscamos di-
zer, pode vir a ser compreendida como um sintoma tanto da saturagéo
dos modelos tedrico-metodoldgicos para investigar a evasao escolar,
quanto da emergéncia das pesquisas sobre permanéncia ¢ de uma “a-
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genda bem mais [do que a da evaséo] rica de se perguntar teoricamen-
te: afinal o que ¢ permanéncia?”, conforme palavras do professor Os-
mar Favero no coléquio mencionado. (GravM_23/10/2014_1:08:46
_Prof. Osmar).

O que nos chama a atengdo ndo é tanto a coincidéncia cronolo-
gica no ano 2014. Relembremos que o Grupo de Trabalho criado pela
SETEC/MEC, em novembro 2013, para responder Vvarios itens ao A-
corddo do TCU, em seis meses, concluiu seus trabalhos em 2014. Po-
rém, no que diz respeito ao item evasdo, os produtos “Diagnoéstico de
evasdo e retencdo” ¢ o “Documento orientador para a superacdo da
evasdo e retencdo na Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifi-
ca e Tecnoldgica”, disponibilizado pelo Instituto Federal de Educagéo
Ciéncia e Tecnologia de Tocantins, ndo divulgado amplamente!s, na-
guele ano.

Infere-se desse procedimento, portanto, que houve nova reconfi-
guracdo dos trabalhos para responder ao TCU. No lugar do “Documen-
to orientador para superagdo da evasdo”, foi publicada a Nota Informa-
tiva n. 138/2015/DPE/DDR/SETEC/MEC, de 09 de julho de 2015, que
informa e orienta as Instituices da Rede Federal sobre a construgédo
dos Planos Estratégicos Institucionais para a Permanéncia e Exito dos
Estudantes pela Portaria MEC/SETEC, n. 23, de 10 de julho de 2015, a
qual “institui e regulamenta a Comissdo Permanente de Acompanha-
mento das AcBes de Permanéncia e o Exito dos Estudantes da Rede
Federal e da outras providéncias"!4. Isto €, constata-se nesta reconfigu-

13 O referido documento foi disponibilizado apenas pelo Instituto Federal de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Tocantins, no seguinte enderego:
http:://www.ifto.edu.br/portal/docs/proen/doc_orientador_evasao_retencao_s
etec.pdf

14 Conforme seu Sumario Executivo, item 1: “Trata-se de atendimento & Nota
Técnica n. 282/SETEC/MEC, de 09 de julho de 2015, que determina a elabo-
racdo de Nota Informativa para as InstituicGes da Rede Federal, contendo as
orientacOes para a elaboragcdo dos Planos Estratégicos Institucionais para a
Permanéncia e o Exito dos Estudantes, que contemplem o diagndstico das
causas de evasdo e retencdo e a implementacdo de politicas e acBes adminis-
trativas e pedagdgicas de modo a ampliar as possibilidades de permanéncia e
éxito dos estudantes no processo educativo nas instituicdes da Rede Federal,
respeitadas as especificidades de cada regido e territério de atuagdo”.
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ragdo uma guinada radical na escolha do objeto para responder ao
TCU: da evasdo para a permanéncia.

Embora o item 2 do Sumério Executivo deixe claro que foi ela-
borado um diagndstico da evasdo nos cursos da Rede Federal para sub-
sidiar o planejamento de ac¢des para o enfrentamento do fendmeno da
evasao?®, infere-se que a lista contém 110 fatores especificos que au-
mentam as chances de evaséo e de retencdo e as 190 acdes de interven-
cdo para superagdo da evasdo e retencdo, foram deixadas de lado, por
enquanto.

N&o nos cabe aqui fazer inferéncias a respeito dos motivos da
ndo divulgacdo do “Documento orientador para a superacdo da eva-
s30”. O que efetivamente ocorreu ainda ndo nos é totalmente conheci-
do, porém € possivel pensar que em algum momento o proprio “Docu-
mento orientador” foi questionado como uma resposta plausivel ao
TCU, haja vista o “beco sem saida” ao qual conduz uma proposta de
arrolar, repetimos, 190 agdes para superar a evaséo.

Por isso, nos arriscamos a perguntar, por um lado, se esse ndo é
um sinal de saturacéo e fragilidade dos aparatos teérico-metodol6gicos
gue vém sendo utilizados para tratar, de modo inverso, um problema
efetivo da educacdo: a permanéncia e éxito dos estudantes. E, por ou-
tro, indagar se ndo foi sinal de uma agenda educacional propositiva,
por parte do Ministério da Educacdo, em continuidade a Politica de
Cotas e da Bolsa Permanéncia (2013), no lapso de tempo em que 0
Ministro Renato Janine Ribeiro assume a pasta do MEC, propondo
uma agenda da qualidade na educacéo brasileirals. Se for esse o caso,

15 Conforme seu Sumario Executivo, item 2. “Esta Nota Informativa esta fun-
damentada nas informagdes sistematizadas pelo Grupo de Trabalho — Evasdo
e Retencdo na Rede Federal, instituido pela Portaria SETEC/MEC n. 39, de
22 de novembro de 2013, composto por representantes da SETEC e da Rede
Federal, que teve como atribuicéo a elaboracéo do diagnéstico da evasdo nos
cursos da Rede Federal e a sistematizagdo de informagdes que pudessem e da
retencdo na Rede (Produto 1.1.2), compromissos assumidos pela SETEC no
Plano de Acdo elaborado para o cumprimento das determinagdes do Acorddo
n. 506/2013 TCU-Plenério™.

16 Aqui nos pautamos em um trecho do discurso de posse do Ministro da E-
ducac¢do, Renato Janine Ribeiro “o sinal de uma quarta agenda de nossa de-
mocracia, possivelmente a Unica que falta para termos uma democracia efeti-
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ao substituir a pauta da evasdo pela da permanéncia, evidencia maturi-
dade académico-institucional nas gestdes da SETEC/MEC e da Rede
Federal, por meio da Comissdo instituida para tal fim, no sentido de
apontar para um horizonte paradigmatico a ser construido coletivamen-
te.

A cria¢do do Nucleape, em 11 de dezembro de 2014, no Direto-
rio de Grupos de Pesquisa do CNPq, foi antecedido pela sua criagdo
dentro do préprio IFFluminense em 4 de dezembro daquele ano. Con-
forme Ata da Reunido da Camara de Pesquisa realizada neste dia, na
sala Rubens Moll do campus Campos-Centro daquela Instituicdo, o
item 5 da pauta — Andlise da proposta de criacdo do Nucleape — “Os
membros da Camara de Pesquisa consideraram a proposta adequada e
bastante importante para o Instituto, ndo se sobrepondo as linhas de
pesquisa existentes nos grupos de pesquisa cadastrados do IFFlumi-
nense”. Desta forma, a proposta foi aprovada por unanimidade.

Em esséncia esses dois momentos constituiram-se como atos de
institucionalizagdo formal no IFFluminense e no Diretério de Grupos
de Pesquisa do CNPq, e ndo de operacionaliza¢do. Entretanto, tal ato
de formalizagdo deu um sentido de unidade “oficial” as equipes e pes-
quisadores que vinham dialogando em torno da tematica da permanén-
cia, 0 que lhe confere status catalizador institucional, diante da disper-
sdo geografica dos pesquisadores participantes do primeiro col6quio.
Assim, a equipe integrada ao Nucleape possui carater interinstitucio-
nal, integrando participantes de seis Instituicdes de Ensino: IFFlumi-
nense, UENF, UERJ, UFF, UFRB e UFRGS.

Constituido formalmente o Nucleape, nos meses seguintes, ja em
2015, destaca-se a atuacdo da Diretora da Escola de Formacdo Conti-
nuada para Trabalhadores da Educacdo, Suely Fernandes Coelho Le-
mos, nas negociacdes para 0 Nucleape ter um espago para seus encon-

va, plena, que funcione: a qualidade dos servigos publicos. O que temos pela
frente é particularmente arduo, mas valerd nossa pena, nosso esforgo: é com-
pletar a terceira agenda, a da justica social, a0 mesmo tempo em que procu-
ramos efetivar a quarta [...] Saimos da emergéncia.[...] Para dar continuidade
a isso, temos agora de qualificar o trabalhador, de empoderar o cidaddo”.
(Renato Janine Ribeiro. Discurso de transmissdo de cargo no Ministério da
Educacdo. 06 de abril de 2015).
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tros de estudo e pesquisa no Centro de Referéncia em Tecnologia, In-
formagdo e Comunicacdo na Educacdo do IFFluminense. Sua preocu-
pacdo com a regularidade e continuidade dos trabalhos de pesquisa,
apos a concluséo do projeto Obeduc em abril de 2017, trouxe um desa-
fio novo para a equipe: a mudanca de local dos encontros da UENF
para o Centro de Referéncia.

A inauguracdo do espaco do Nucleape ocorreu em 1° de julho de
2015 com uma pequena solenidade com a presenca da Lider e do Vice-
lider no nucleo — Suely Fernandes Coelho Lemos e Gerson Tavares do
Carmo, o Pro-Reitor de Pesquisa do IFluminense— José Augusto Fer-
reira da Silva, o Pro-Reitor de Pesquisa da UENF — Carlos Mauricio
Fontes Vieira, a Pré-Reitora de Ensino do IFFluminense — Ana Lucia
Campinho, o Diretor do Centro de Referéncia — Breno Terra, a Coor-
denadora do PPGPS da UENF — Silvia Alicia Martinez, o professor
Carlos Marcio Viana Lima do IFFluminense e a equipe do projeto O-
beduc. Na ocasido foram destacados os empenhos das duas instituicdes
por uma educacdo de qualidade e a relevancia de se criar uma rede in-
terinstitucional e interdisciplinar de estudos sobre a no¢do de perma-
néncia na educacgdo, associada a qualidade da educacdo, numa nova
visdo epistemoldgica que objetiva pensar os variados motivos que le-
vam jovens e adultos a permanecerem na escola.

Entretanto, a primeira reunido de trabalho do Nucleape nas de-
pendéncias do Centro de Referéncia s6 ocorreu dois meses apos a i-
nauguracdo do espaco, em 02 de setembro. Na ocasido a professora
Suely Coelho enfatizou o valor da construcdo coletiva em sistema co-
laborativo “[...] trabalhar s6 na perspectiva quantitativa ndo aponta
possibilidades de proposicGes de transformacdes. As pesquisas do Nu-
cleape precisam incentivar acfes, propor caminhos para a formagao”.
O Plano de trabalho inicial foi apresentado com énfase no protagonis-
mo da construgdo coletiva para reflexdo da permanéncia como lugar de
agir, refletir e escrever sobre a teméatica como qualidade da educacéo,
bem como ter a construgéo coletiva por adesdo como metodologia.
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CONCLUSOES

A criacdo do Nucleape é consequéncia de vérias a¢les de pes-
quisa e acordos formais institucionais. Percebemos que a permanéncia
pode ser um elemento catalisador de estimulos positivos e de respostas
as nossas indagacdes acerca da qualidade; contribuindo, portanto, para
uma mudanga de cenério em que a permanéncia surge nao com a cono-
tacdo de denlncia, mas de anuncio para a convergéncia de ideias e a-
¢Oes que colaborem para uma adesdo crescente a condutas, atitudes e
politicas positivas, por parte de todos aqueles que constituem, princi-
palmente, a realidade do PROEJA na regido Norte e Noroeste Flumi-
nense.

Considera-se que os acordos assinados e 0s eventos realizados
foram as a¢Oes que mais impactaram o projeto Obeduc n. 16787, em
2014, porque constroem as bases para sua continuidade apds o seu
término. A construcdo dessas bases de a¢des impactaram sobremaneira
na capacidade da equipe se organizar na acao de aplicar questionarios
em dois campi do IFFluminense. O apoio da equipe dirigente e da e-
quipe docente do primeiro campus para respondé-los representa um
impacto positivo das boas relagdes institucionais que vém se estabele-
cendo entre o projeto e seu I6cus de pesquisa. Fatos esses que ampliam
as expectativas de resultados das propostas de formacdo e de metodo-
logia do projeto Obeduc, considerando que a dimenséo permanéncia de
seu diagnostico tornou-se uma dimensdo estruturante das acdes inte-
rinstitucionais, dando-lhe visibilidade e perspectiva de micro e macro
politica publica.

Portanto, tomar a permanéncia como objeto de pesquisa pode
significar que o Nucleape nasce comprometido com a perspectiva me-
todologica do “inédito-viavel”, categoria proposta por Paulo Freire nos
livros "Pedagogia do Oprimido" e "Pedagogia da Esperanca”. Para
Freire (1983; 1997), o "inédito-viavel" encerra toda uma crenca no so-
nho possivel. E na realidade uma coisa ainda néo claramente conhecida
e vivida, mas sonhada. Quando se torna um "percebido destacado",
pelos que pensam utopicamente, esses tomam ciéncia, entdo, que as
possibilidades de resolucdo dos problemas, ndo se constituem em so-
nhos, por que podem se tornar realidade.
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DA EVASAO/FRACASSO ESCOLAR COMO
OBJETO “SOCIOMEDIATICO” A
PERMANENCIA COMO OBJETO DE
PESQUISA:

0 anuncio de uma construcao coletiva”’

Gerson Tavares do Carmoz
Cristiana Barcelos da Silva®

INTRODUCAO

Este ensaio apresenta reflexdes sobre metadialogos escritos a
partir de dialogos orais produzidos no “I Coldéquio Nacional sobre
Permanéncia Escolar: que qualidade de ensino para jovens, adultos e
idosos?” (de agora em diante, I Coloquio), ocorrido em outubro de
2014, na Universidade do Estado no Rio de Janeiro (UERJ), problema-
tizando a concentragcdo de publicagbes com foco na evasdo escolar.
Tais reflexdes partem da hipotese de que ha diferenca epistemoldgica
significativa entre a abordagem da permanéncia escolar e a que toma a

17 Este capitulo contou com a colaboragdo de Josemara Henrique da Silva
Pessanha e Karine Lébo Castelano, orientandas de mestrado e doutorado, do
autor, no ano de publicagdo deste livro. Parte deste trabalho foi apresentado
no 55° International Congress of Americanists, em julho de 2015, em San
Salvador.

18 Doutor em Sociologia Politica, Mestre em Cognicédo e Linguagem pela
Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro (UENF), Gradua-
do em Administracdo Publica pela Fundagdo Getllio Vargas (FGV-RJ), Pro-
fessor associado da UENF e Vice-lider do Nucleape, gtavares33@gmail.com
19 Doutoranda e Mestra em Cognicédo e Linguagem (UENF). Especialista em
Educacdo Baésica Integrada a Educagéo Profissional na modalidade de Educa-
¢do (IFFluminense). Pedagoga (UENF) e professora de Educagdo Basica
(SEEDUC/SEMECE), cristianabarcelos@gmail.com
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evasdo como objeto de pesquisa. Para tanto, dividimos o ensaio em
quatro partes: a- contextualizacdo do método e da hipdtese formulada;
b- 0 contexto do | Coloquio em que acontecem os dialogos; c- os meta-
didlogos escritos, com reflexdes para se pensar a permanéncia como
agenda mais rica do que a que vem orientando a evasdo escolar; e d- a
suspeita de que a evasdo escolar tem carater de “objeto sociomediati-
co”, tanto quanto o “fracasso escolar”, a partir de Charlot (2000).

1 — A CONTEXTUALIZACAO DO METODO E DA
HIPOTESE FORMULADA

O que sustenta nosso objetivo de anunciar uma construcéo cole-
tiva em torno de um possivel objeto de pesquisa nascente sdo duas ori-
entacOes metodologicas, a partir das quais observamos as publicagdes
académicas sobre permanéncia em relacdo as da evasdo escolar. As
orientacfes sdo 0 exercicio da paciéncia do conceito e a experiéncia
instituinte, tendo o didlogo, na perspectiva freireana, como elemento
mobilizador da construcéo coletiva.

Assim, por um lado, apoiamo-nos na definicdo da palavra con-
ceito explicitada por Gallo (2008, p. 42) na obra "Deleuze e a Educa-
¢do" compreendido como: “um operador, algo que faz acontecer, que
produz”. Dessa forma, 0 conceito ndo é uma opinido, mais apropria-
damente ¢ “uma forma de reagir a opinido generalizada”. Para Gallo
(2009, p. 181), tratar da questdo do conceito na perspectiva da filosofia
da educacdo, exige paciéncia porque o “conceito ¢ a instituicao de um
acontecimento”, suscitado por “problemas vividos na pele, sentidos
com intensidade”. Como ndo se consegue resolver os problemas de
uma sé vez, a paciéncia é exigida na visita aos conceitos ja criados,
para recriar ou criar 0 novo.

Por outro lado, apropriamo-nos da categoria experiéncia institu-
inte desenvolvida por Célia Linhares (2004, p.2) junto a equipe do
Centro de Referéncia e Documentacdo em Experiéncias Instituintes
(CRDEI/UFF). Suas pesquisas sobre “Experiéncias Instituintes em Es-
colas Publicas” congregam toda uma bibliografia referente as reformas
educacionais, inovagdes e movimentos instituintes na escola. Agregam
instrumentos epistemoldgicos para perceber outros tipos de relagfes
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pedagdgicas, ainda embrionarias, que se propdem alargar préaticas e
concepcOes de conhecimento escolar por meio dos quais objeto e sujei-
to se interpenetram e se conjugam com a vida, assumindo a responsabi-
lidade de exercita-la de forma includente, representativa de uma edu-
cacdo de qualidade.

Dessa forma, escrever sobre uma experiéncia instituinte ndo se
confunde com o escrever sobre o0 novo, ou uma novidade, mas sobre o
desafio e tensdes vividos pelo préprio pesquisador em busca de com-
preender a origem da permanéncia escolar. Nesse sentido Braganca
(2003, p. 2) contribui para compreender as bases desse desafio:

Como definir o conceito de “experiéncia instituinte”?
Esta reflexdo nos leva ao encontro das contribuices de
Walter Benjamin (1993). Contribui¢Bes que apontam pa-
ra o sentido das “experiéncias plenas”, que se traduzem
por uma tessitura coletiva e pela a possibilidade de aber-
tura polifénica. A experiéncia instituinte se afirma como
uma experiéncia comum, partilhada por um grupo, con-
trapondo-se desta forma & experiéncia pontual e fragmen-
tada do sujeito isolado de seus pares. E uma experiéncia
aberta, que ndo se afirma como “simbolo”, com um signi-
ficado unilateral, mas como “alegoria” por seus multiplos
sentidos e leituras. Podemos ainda articular este conceito
ao sentido de “origem” em Benjamin, pois o instituinte,
na perspectiva de nossa pesquisa, ndo se confunde com o
“novo”, mas € uma busca constante do movimento eman-
cipador, movimento este que articula passado, presente e
futuro.

Mas este € apenas um aspecto da questdo. O aspecto mais rele-
vante estd no fato de que escrever sobre a permanéncia escolar sob a
perspectiva instituinte implica reescrever uma realidade — a da evasdo
escolar — que esta escrita (descrita, narrada, exemplificada e explicada,
em suas causas e efeitos) sob uma légica que tem a naturalizacdo da
desigualdade social brasileira como nucleo central de seus argumentos.

Tal posicionamento parece-nos mais coerente e consequente
com uma educacdo que se propde inclusiva, 0 que é possivel mostrar
com duas conquistas historicas: a) o processo de naturalizagdo do ato
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de matricula dos individuos com idade escolar, mostrando que “a esco-
la tem sido desde a segunda metade do século passado, uma instituicdo
central, isto €, ndo dispensavel” (RESENDE, 2010, p. 21) ¢; b) no caso
do Brasil, a conquista da quase universalizagdo do acesso a escola, a
partir da década de 1990.

Além disso, ndo se pode ignorar que, ap6s a Declaragdo dos Di-
reitos Humanos de 1948, toda a politica publica sobre a educagdo pau-
ta-se no ideal da igualdade de oportunidades, na extensdo da escolari-
dade obrigatdria, assim como na redugdo das desigualdades escolares,
pensada na conviccao de que esta redugdo acaba por reduzir também as
desigualdades sociais. Por isso, assumimos com Resende (2015) uma
pergunta central: “porque é que as politicas publicas e as pesquisas
insistem na questdo da evasdo/abandono e ndo na da permanéncia es-
colar?”, denunciando uma

[...] escolarizagdo que exclui, mas sem ter como con-
trapartida uma reflexdo profunda e continuada sobre o
que fazer para acelerar a inclusdo, tornando a inclusdo
acelerada num problema publico a suscitar debates e dis-
cussOes publicas? Porque é que a escolarizagdo ndo pro-
move a inclusdo, a permanéncia na escola, promove o de-
sejo de um retorno frequente a escola?

A hipétese de que a permanéncia na educacao apresenta diferen-
ca epistemoldgica significativa , em relacdo a que toma a evasdo como
objeto de pesquisa, surge a partir de quatro indicios:

i) Diferenca quantitativa de trabalhos académicos que tém como
objeto a evasdo/fracasso escolar e os que tém a permanén-
cia/éxito, entre 1996 e 2012;

i) Aumento de publicagdes sobre a permanéncia na educagéo a
partir de 2007,

iii) Dentre as publicagdes, ap6s 2007, a presenca de oito em que
a permanéncia escolar foi apropriada de forma propositiva, se
comparada com as pesquisas sobre a evaséo; e

iv) As publicacBes sobre permanéncia, deste periodo, mostra-
ram-se dispersas geografica e institucionalmente, bem como néao
se referenciam mutuamente.
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Esses indicios, explicitados de forma detalhada em Carmo e
Carmo (2014), séo resumidos neste trabalho. O primeiro indicio refere-
se a uma diferenga entre as centenas de publica¢fes nacionais sobre
evasdo disponiveis na rede mundial e as 31 encontradas na modalidade
da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), com o termo permanéncia (ou
semelhante) no titulo, de 1996 a novembro 2012.

Porém, na ocasido da pesquisa, foram encontradas mais 13 pu-
blicagdes, abordando o a educacdo superior, a educacao a distancia, o
ensino médio regular, totalizando 44, o que nos leva ao segundo indi-
cio. O quadro abaixo mostra esse total nos 17 anos pesquisados, con-
forme os periodos governamentais dos presidentes Fernando Henrique
Cardoso (seis anos), Luiz Inécio Lula da Silva (oito anos) e Dilma
Roussef (dois anos):

Quadro 1 - Publicacbes sobre permanéncia escolar de 1996 a 2012.

1996-1998 | 1999-2000 | 2003-2006 2007-2010 2011-2012 Total

1 2 7 19 15 44

23% 77%

Fonte: Elaborado pelo autores.

Apesar do fato de 77% das publicacBes estarem concentradas em
seis anos, em relagdo aos onze anos anteriores, o terceiro indicio é que
0 mais chama a nossa atencdo: oito pesquisas enunciam a permanéncia
de forma propositiva, diferente dos estudos sobre evasdo: Lenskij

20 Interessou-nos sobremaneira, nesta pesquisa, observar e discutir apenas a
literatura temética produzida no Brasil. A literatura estrangeira, principalmen-
te a estadunidense, por suas peculiaridades educacionais, politicas, culturais e
académicas, em relacdo aos temas evasdo e permanéncia escolar, merecerdo
estudos posteriores, por meio do método da educagdo comparada. Entretanto,
encontramos em Vincent Tinto, talvez o mais longevo e perseverante pesqui-
sador americano nestes temas, por exemplo, elementos que deixam transpare-
cer nos titulos de seis de suas publicacBes, suspeitas de reducdo de interesse
pela abordagem da drop out of school e aumento pela da student retention, ao
longo de suas investigacBes (TINTO, 1975; 1982; 1993; 2002; 2005; 2008).
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(2006); Santos (2007); Gusméo (2010); Mileto e Carmo (2010); Nunes
(2010); Zago (2010)*; Noro (2011); e Oliveira (2011).

Além disso, em referéncia ao quarto indicio, essas 44 publica-
cOes estdo dispersas entre trés regides, 10 estados e 26 instituicdes. Isto
é, sdo pesquisadores isolados, na relacdo orientador/orientando, que
aceitaram apostar academicamente, sem ter lastro bibliografico anteri-
or, na permanéncia como objeto de pesquisa. Acrescente-se que tais
pesquisas ndo dialogam entre si e nem se citam mutuamente, embora
concentradas nas Regifes Sul (19 publicacfes) e Sudeste (23 publica-
¢des) — com destaque territorial para o Rio Grande do Sul (8 publica-
coes).

Percebeu-se que, em apenas uma delas, Noro (2011) cita seis re-
feréncias com o termo permanéncia no titulo. Entendemos que sua
pesquisa consegue tal feito porque referencia seu trabalho em publica-
¢Oes do Rio Grande do Sul, estado com maior nimero de instituigdes
pesquisadoras sobre permanéncia, incluindo trés universidades e o Ins-
tituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense
(IFsul).

Considerando a hip6tese formulada, as 31 publicagdes sobre a
EJA foram tomadas como uma experiéncia instituinte (LINHARES,
2007) de escrever sobre permanéncia escolar. Partiu-se do entendimen-
to que uma das contribuicbes desse tipo de experiéncia é nos colocar
em estado de reflexdo, sem a ilusdo de uma consciéncia plena do obje-
to em questdo, mas capaz de perscrutar o lado invisivel, por meio do
“pensamento impensado” de Bourdieu (1988), de outro objeto que,
naturalizado, se impde como dominante e de forma opaca na sua ma-
neira de observar jovens e adultos dos meios populares na sua relacéo
com a escola.

Parece-nos ser este 0 caso da ampliagdo do uso da expressao
permanéncia escolar como capaz de conter certo simbolismo de ruptura
em relagdo ao discurso da evasdo escolar, em especial no discurso aca-
démico. Essa associacdo simbdlica parece necessaria para tornar visi-
vel um objeto ainda talvez invisivel, do ponto de vista da pesquisa, a
partir da perspectiva de um discurso naturalizado, o da evasdo/fracasso
escolar. Citaremos apenas alguns exemplos dessa associacdo, dentre
alguns citados por Carmo e Carmo (2014).
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Noro (2011, p. 24), em pesquisa realizada no Curso PROEJA
Técnico em Administracdo, no campus Sapucaia do Sul do IFsul, faz
uma opgao por um foco “otimista” com aspas:

No primeiro ano de implantacdo de nosso curso
PROEJA surgem muitas inquietacfes relacionadas ao alto
indice de evasdo de alunos, sendo que comegamos a re-
fletir em conjunto sobre suas possiveis causas e a relacéo
da evasdo com a forma de acesso ao curso. Mas como
pretendia realizar uma pesquisa “otimista”, preferi focali-
zar minha pesquisa na permanéncia, isto é, parodiando
Jaqueline Moll (2010, p. 135) nos estudantes que “en-
tram, permanecem e aprendem”.

Ainda parafraseando Moll, a pesquisadora Noro (2011, p. 39),
ao discorrer sobre o PROEJA e seus desafios, “[...] conclui dizendo da
necessaria mudancga na forma como vemos estes estudantes para que
entrem, permanegam e aprendam”.

Ao pesquisar os alunos do ensino médio estadual regular notur-
no, de jovens e adultos egressos de um curso em equivaléncia ao ensi-
no fundamental na modalidade EJA da rede municipal de ensino de
Florianopolis, Nunes (2010, p. 30) utiliza a palavra “positiva” para ne-
gar a perspectiva da evasao/reprovacdo, ampliando o sentido afirmati-
vo de sua escolha pela permanéncia e aprovacdo como objeto de pes-
quisa:

Pela segunda via, por um lado, pretende-se trazer a
discussdo o reconhecimento do ensino médio regular co-
mo outro espaco de sujeitos da EJA e, por outro, analisar
o0 resultado educacional ndo pelo prisma da evaséo e re-
provacdo, mas pelo da permanéncia e aprovacdo nos es-
tudos que, como considera Charlot (2000), sdo uma for-
ma de leitura positiva da realidade, uma postura episte-
moldgica e metodologica.

Esse é o contexto resumido dos indicios que nos conduziram a
formulacédo da referida hipdtese e que nos mobiliza a tomar a narrativa
do percurso como metodologia principal desta construcdo coletiva so-
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bre a no¢do da permanéncia na educagdo como um trabalho de criacdo
ou de recriag@o de um conceito na perspectiva deleuziana.

2 - CONTEXTO DO | COLOQUIO NACIONAL SOBRE A
PERMANENCIA DA EDUCACAO

O | Coldquio reuniu, nos dias 23 e 24 de outubro de 2014, onze
pesquisadores e trés bolsistas , no auditério do Programa de Poés-
Graduacdo em Educacéo (ProPEd) da Universidade Estadual do Rio de
Janeiro (UERJ). O aspecto rarefeito da distribuigdo temporal e espacial
das pesquisas sobre permanéncia no Brasil, de 1996 a 2012 levou esse
I Coldquio a ter como principal objetivo entrelacar objetos de pesqui-
sas centrados no tema permanéncia escolar, considerando o termo eva-
sdo como inadequado e restrito metodologicamente para refletir sobre
o dinamismo das trajetorias escolares irregulares de sujeitos-alunos
jovens e adultos na educacdo bésica e superior.

A partir desses pressupostos é que a hip6tese formulada tornar-
se-a o fio condutor dos dialogos realizados em torno da ementa do Ei-
X0 1 que orientou as discussdes no | Coléquio, na manhda do dia 23 de
outubro de 2014:

Eixo 1: Sentidos etimoldgicos e filos6ficos da
nogdo de permanéncia. Pode a permanéncia es-
colar ser uma experiéncia instituinte?

Discutir a nogdo de permanéncia. Multiplos sig-
nificados de permanéncia. Permanéncia material e
permanéncia simbdlica. Permanéncia enquanto po-
litica publica. Permanéncia enquanto acdo coletiva.
Evasdo X Permanéncia. Permanéncia enguanto e-
xisténcia e coexisténcia. Permanéncia enquanto
transformagdo. Permanéncia como experiéncia ins-
tituinte. Permanéncia: multiplas leituras. A experi-
éncia da permanéncia escolar.

Dessa forma, o diadlogo em rede torna-se a premissa de organiza-
cao deste capitulo, na qual se apoiam 0s argumentos que buscam mos-
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trar que ha diferenca epistemoldgica entre a abordagem da permanén-
cia e a da evasdo como objetos de pesquisa, tanto pelo exercicio da
abstracdo académica, quanto pelo viés da operacionalizacdo de ideias
que se anunciam como, por exemplo, a realizacdo do | Col6quio e a
criagdo do Grupo de Pesquisa do Conselho Nacional de Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnol6gico (CNPq) denominado Nucleo de Estu-
dos sobre Acesso e Permanéncia na Educagéo (Nucleape).

3 - 0S METADIALOGOS ESCRITOS - ESTRUTURACAO

Nesta se¢do construiremos uma base metodoldgica centrada no
dialogo, com a qual pretendemos estabelecer um metadialogo escrito, a
partir dos dialogos orais registrados em video, de modo a historicizar
as producoes de sentido realizadas sob as tematicas da ementa do Eixo
1 do I Coloquio.

A conversa se iniciou com o professor Mileto (2009, p. 116),
gue em sua pesquisa sobre permanéncia em duas turmas de EJA do
Ensino Fundamental, assume o dialogo pautado no modelo radical de
educacdo como politica de Paulo Freire, iniciado em Angicos (RN),
1963. Por ser pesquisador em duas turmas, a0 mesmo tempo em que
nelas atuava precisou afirmar um postulado a partir do qual poderia
estabelecer as necessarias fronteiras entre a abstracdo académica e a
praxis pedagdgica, qual seja:

[...] afirmo o potencial libertador representado pelos
processos formativos plenamente dialdgicos que se dire-
cionam para a conquista de conhecimentos comprometi-
dos ndo com a reproducdo conformista e conformada da
velha ordem fundamentada na desigualdade, mas com in-
finitas possibilidades que a imaginacdo criativa pode
conceber como novos mundos prenhes de utopias possi-
veis (MILETO, 2009, p. 116).

Colocar o dialogo em evidéncia nas falas sobre educagdo nao é
um fato novo. De certa forma, tornou-se até lugar comum com a pro-
pagacdo infinita de frases de Paulo Freire pelas paredes das escolas,
epigrafes de livros etc. O novo, aqui, realmente ndo € aceitar a dialogi-
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cidade humana como vetor de uma educacdo de qualidade para os alu-
nos. E constatar que o dialogo ainda pode ser o fundamento radical da
acdo e da reflexdo pedagogica. E observar o tempo que separa as duas
experiéncias — 46 anos, de 1963 a 2009 — e seus distintos contextos
sociais, geogréaficos e historicos onde ocorrem. A comparagdo nos ser-
ve para destacar que a dialogicidade freireana mantém sua forca trans-
formadora, apesar do contexto sdcio-historico atual ser vazio de utopi-
as, se comparado a época das primeiras experiéncias de Paulo Freire.

A atualidade da marca dial6gica da pedagogia freireana, é con-
firmada por na sequéncia das interlocucdes por Favero (2007, p. 43),
quando este diz que o dialogo, em Paulo Freire, viabiliza metodologi-
camente 0 movimento de sua praxis, isto ¢, o “[...] motor da explicita-
cao dos fundamentos da obra de Paulo Freire é a préatica por ele desen-
volvida e por ele refletida” e que, no seu conjunto, ndo apresenta con-
tradicOes. Portanto, a partir do dialogo permanente entre acéo-reflexao-
acdo, Freire consegue manter uma coeréncia ética por toda a sua obra.
Dai a dimenséo ética conferida por a obra de Freire, “intensa atualida-
de e distinguida importancia”.

As palavras mencionadas por Favero (2007) servem para situar o
leitor de que este capitulo ndo se baseia em nossas concepgdes de per-
manéncia como autores, mas em dialogos vivos, enredados em conjun-
to com os pontos de vista dos outros pesquisadores. Este é o postulado
necessario para nos posicionarmos diante do desafio da construcédo co-
letiva da nogdo de permanéncia escolar, para a qual a explicitacdo do
percurso dessa construcdo € uma condicdo. Nossas reflexdes sobre o |
Coléquio, como encontro seminal, ndo pode ter como finalidade abs-
trair um modelo dos fatores que levam a permanéncia ou mapa dos ti-
pos de permanéncia na educagdo, mas sim, suscitar ou quem sabe esti-
mular discussdes e dialogos tdo ricos e coletivos como 0s experimen-
tados.

Nesse sentido, é curioso constatar como Certeau (1998, p.204)
faz um paralelo de “mapa” com a expressdo ver — concebida como um
conhecimento da ordem dos lugares —, e de “percurso” com a expres-
séo fazer — concebida como acdes espacializantes. Os primeiros mapas
medievais comportavam s os tracados retilineos de percursos (indica-
¢Oes performativas que visavam sobretudo peregrinagdes), com a men-
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cdo de etapas a efetuar (cidades onde passar, parar, alojar-se, rezar
etc.) e distancias computadas em horas ou em dias, ou seja, em tempos
de marcha. Ja o mapa “[...] sob a sua forma geografica atual, parece
que no decurso do periodo marcado pelo nascimento do discurso cien-
tifico moderno (séculos XV-XVII), ele se foi aos poucos separando
dos itinerarios que constituiam a sua condigdo de possibilidade.

Desse modo ¢ que para Certeau (1998, p. 207), “[...] O mapa fica
s0. As descrigdes de percursos desapareceram”. A intengdo € trazer
para o nosso trabalho a nocdo de “percurso da arte do fazer quotidia-
no” (p. 200), com a qual pretendemos informar ao leitor sobre o cotidi-
ano do percurso inicial de uma tentativa de construgéo coletiva da no-
¢do de permanéncia na educacao.

Faz-se necessario dizer que os dialogos que serdo tracados ao
longo deste ensaio sdo na verdade metadialogos, objetos de reflexéo
sobre dialogos orais realizados durante o evento. Conceber o dialogo
como objeto metodoldgico, portanto, é a forma como pretendemos dar
visibilidade ao percurso do desafio de construir coletivamente a nogéo
de permanéncia na educacao.

3.1 - O diélogo oral como expressdo da voz viva

Interessados no aspecto da producgéo discursiva de sentidos, con-
centramos esfor¢os nos dialogos orais. Metodologicamente, esta é a
parte mais importante do processo de acesso aos sentidos que 0s pes-
quisadores, presentes ao | Coloquio, ddo a nocdo de permanéncia.

Os dialogos orais ocorridos no | Coléquio foram compreendidos
como redes de produgdo de sentido, as quais foram observadas sob a
nogdo de voz viva. Paul Zumthor (1997, p. 63) estabelece principios da
poética oral que nos servem para melhor entender tal nog¢do. O primei-
ro deles, diz que o texto oral exige, em si mesmo, uma fisicalidade e
uma inteireza comunicativa; o segundo, que existe uma mobilidade ou
movéncia no texto oral, isto é, uma disponibilidade para, enquanto é
transmitida e, por Gltimo, o autor entende performance como instante
em que o0 passado e 0 presente se encontram, em que se relinem os ei-
Xo0s paradigmatico e sintagmatico, instante em que a memdria se proje-
ta em transmissdo, implicando energia corporal. A fisicalidade e a mo-
véncia, como organizadoras da performance, situadas nas relacdes en-
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tre 0 que se fala e o que se ouve, tornam possivel, nos relances do dié-
logo, uma agdo a que Ferreira (1997) chama de “fascinagdo” e que po-
deria ser traduzida como momento de criagéo, insight.

Compreendendo que a fascinagdo é importante para a percepgao
do que pode vir a ser a apreensdo do instante da oralidade, recorremos
a Ferreira (1997, p. 63) quando argumenta que “Ha uma espécie de
elemento organico e ainda um ato que recupera e transmite fragmentos
de algo que conduz as forcas internas e externas de quem fala e de
quem escuta”. Nesse caso, ¢ preciso estar atento para observar o quan-
to é complexa a relagdo entre o que se diz e 0 que se ouve. Nas pala-
vras da autora “[...] ha o pulsar do que se diz, a partir de uma experién-
cia pessoal que é também a de um grupo”. Dessa forma, € preciso per-
ceber que a voz viva num dialogo oral é mais perfeita que a escrita,
pois permite adesao, contestacao, sugestdo de pistas de esclarecimento.

Para captar a voz viva dos dialogos orais foram utilizadas duas
camaras de video, um gravador e quatro minigravadores. As gravagdes
foram decupadas no tempo exato de cada fala e, posteriormente, foram
transcritos os trechos em que se percebiam ideias, memorias, relagdes
entre as falas dos pesquisadores. As transcrigdes foram categorizadas
conforme disposto no tépico 4 deste ensaio.

3.2 — O metadialogo escrito como historiciza¢cdo das produ-
cOes de sentidos

A utilizacdo das gravacOes dos videos e dos audios se deu pri-
meiramente pela decupagem das falas de cada pesquisador na ordem
cronoldgica de suas participacdes. A etapa seguinte foi a de transcricdo
das falas diretamente ligadas aos temas propostos nas ementas identifi-
cadas com o nome do pesquisador, o tempo de inicio e de duracdo da
fala.

Neste capitulo, trabalhamos apenas com o primeiro €ixo, pois es-
te € 0 que mais apresenta dialogos afins com a hipétese que orientou a
organizagdo do | Coldquio. O processo de reorganizacao das falas ndo
seguiu a ordem tematica apresentada na ementa, mesmo porque o0s dia-
logos realizados se deram de forma entrelacada e em diferentes niveis
de profundidade quanto aos temas arrolados. O Eixo 1 contém os se-
guintes temas:
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Discutir a nogéo de permanéncia. Multiplos significa-
dos de permanéncia. Permanéncia material e permanéncia
simbolica. Permanéncia enquanto politica pablica. Per-
manéncia enquanto acéo coletiva. Evasdo X Permanén-
cia. Permanéncia enquanto existéncia e coexisténcia.
Permanéncia enquanto transformagao. Permanéncia como
experiéncia instituinte. Permanéncia: multiplas leituras. A
experiéncia da permanéncia escolar.

Quanto aos didlogos produzidos, interessa-nos informar os se-
guintes numeros: a) os dialogos estdo distribuidos em 55 falas no tem-
po de 2h 54 min 17seg; b) destas 55 falas, 21 séo de apresentacdo dos
pesquisadores e 34 das conversas sobre a ementa do eixo 1; ¢) dessas
34 falas das conversas sobre do Eixo 1, 29 foram selecionadas para a
sistematizacdo; e d) com estas 29 falas selecionadas organizamos 38
dialogos em cinco categorias:

. evasdo mencionada em 6 contextos de fala;
. sentidos de permanéncia em 15;

. estratégias de permanéncia em 6;

. aspectos institucionais em 10; e

. qualidade da educagdo em 1.

Dos onze pesquisadores que estiveram presentes no | Coléquio,
sete sdo do Estado do Rio de Janeiro, duas de Alagoas, uma da Bahia e
uma do Rio Grande do Sul; sete tém pesquisas sobre a permanéncia,
dois orientaram pesquisas sobre o tema permanéncia e dois tém inte-
resse pelo tema; seis pesquisadores sdo da area de EJA com pesquisas
que se entrelacam (Ddris Fiss, Gerson Carmo, Jane Paiva, Luiz Mileto,
Marinaide Freitas e Osmar Favero); trés sdo da &rea da Educacdo Su-
perior (Dyane Reis, Mylene Teixeira e Rosana Heringer); uma da edu-
cagdo especial (Neiza Fumes); e um da educacdo profissional (Carlos
Lima)™?.

A partir da realizagdo do | Coloquio inicia-se uma rede de pes-
quisadores na cidade de Campos dos Goytacazes (interior do Estado do

21 Os participantes do | Coléquio estdo apresentados com mais detalhes no
primeiro capitulo deste livro.
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Rio de Janeiro), com a participagdo do filésofo Carlos Marcio Lima
(pro-reitor de ensino do IFFluminense), das poés-graduandas Karine
Castelano e Josemara Pessanha, em torno da idealizacdo do Nucleape,
tendo a professora Suely Coelho (IFFluminense) como lider do grupo e
Gerson Carmo (UENF) como vice-lider.

Dessa forma, a confluéncia das redes de pesquisadores envolvi-
dos no evento, além do campo da EJA, abriu-se para o campo da edu-
cacdo superior e da Educacdo Profissional, cujo exercicio-tarefa “[...]
ndo é tanto ver aquilo que ninguém viu, mas pensar o0 que ninguém a-
inda pensou [a permanéncia] sobre aquilo que todo mundo vé [a eva-
sdo]” (SCHOPENHAUER, 2010, p. 157).

Para o objetivo deste ensaio, o trabalho de organizacdo dos me-
tadidlogos concentrou-se em duas categorias: evasdo e sentidos de
permanéncia.

4 — OS METADIALOGOS ESCRITOS — A RESPEITO DE
UMA INADEQUACAO DO TERMO EVASAO ESCOLAR
QUANDO CONTRASTADO COM A NOCAO DE
PERMANENCIA

A forma como organizaremos por escrito os dialogos orais das
categorias evasdo e sentidos da permanéncia partem dos principios de
coesdo e coeréncia textual linear entre eles. Na fala, esses principios
emergem de forma ndo linear, pois se ddo muitas vezes por retomadas
de falas anteriores que se articulam com as falas presentes. Ou seja, a
sequéncia cronoldgica nem sempre corresponde a sequéncia tematica
organizada mentalmente pelos que dialogam.

E necessario ressaltar que os metadialogos escritos sdo de res-
ponsabilidade dos autores deste trabalho. Mesmo considerando que as
falas originais sdo a base de referéncia do texto produzido, as articula-
cOes e as disposicdes entre elas, nos metadialogos escritos, sdo repre-
sentativas de apenas um ponto de vista (0 dos autores), diante dos va-
rios outros possiveis a partir das leituras dessas falas.

Outra informacdo importante, diz respeito as identificacGes das
falas. Por vezes, aparecerdo duas ou mais falas diferentes, mas com a
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mesma identificacdo. Nesse caso, isso ocorre porque a fala do pesqui-
sador € longa, abrangendo vérios aspectos que foram desmembrados
para melhor articulagdo no texto escrito, sendo que a identificacdo re-
fere-se ao instante em que 0 pesquisador comeca a se expressar.

4.1 — Evasao: “muitas vezes a gente aprisiona o conceito na
palavra, no termo. E o termo com o tempo apodrece se ele
niao captar de fato o conceito”

Falou-se pouco sobre a evasdo na primeira manha do | Coléquio.
Nas quase duas horas de conversa sobre o Eixo 1 — sentidos da perma-
néncia — houve seis mengdes ao termo evasédo escolar. A primeira des-
taca-se por perceber a permanéncia como uma inversdo do olhar sobre
a evasdo. O professor Osmar Favero chama a atencdo da inadequacgao
do termo gquando:

[...] comecou a se trabalhar com a questéo da flexibi-
lizacdo do curriculo, nos tempos diversos de entrada e sa-
ida, que configurava certas estratégias de permanéncia
escolar. O sujeito passava a interromper os estudos por
questdo pessoal, de doenga, de trabalho, situagdo de fami-
lia, e isso ndo significava abandono, simplesmente uma
parada e uma volta (GravM_23/10/2014_1:08:46, grifos
nossos).”

O trecho grafado por nés, de certa forma traz para o | Coléquio o
tom com que o termo evasdo escolar seria abordado dai em diante: a
sua fragilidade como categoria para pensar como jovens e adultos li-
dam com suas realidades para prosseguir sua trajetéria de escolariza-
cao.

Outro caso, narrado por Favero, reforca o quanto o termo evasao
pode ser compreendido de modos diversos daqueles que apressadamen-
te definem estatisticas sobre evasdo escolar. Por exemplo: “Numa ex-
periéncia de pesquisa no SENAI a contagem dos alunos evadidos das
turmas de mecanica era feita ap6s o aluno passar da primeira etapa e,

22 A referéncia da fala citada tem a seguinte traducdo: Gravacgdo na manhd do
dia 23/10/2014, iniciada na hora 1, minuto 8, segundo 46.
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quando chegava nas ‘oficinas’, se ele ndo permanecesse, ai contava
como evasao” (GravM_23/10/2014 1:56:45).

A respeito dessa discussao, para a professora Jane Paiva ha situ-
acOes em que a evasdo de um aluno pode até ser considerada como si-
nal de inteligéncia:

[...] porque a ela [evasdo] esta atribuido atender um
modelo de aluno que ela também ndo consegue ver. [...].
E com isso ela faz um enquadramento que ndo muda, e ai
0 movimento é sé do sujeito, ou ele se adapta a esse en-
quadramento, ou ele cai fora. E o que cai fora é sinal de
inteligéncia, ele j& percebeu que aquele lugar ndo é para
ele (GravM_23/10/2014_2:12:31).

Em relagdo a um trabalho que realizou no Centro de Ensino Su-
pletivo (CES), a professora disse que quando “[...] foi levantar a traje-
toria histdrica dos alunos nos livros de matricula e de saida, encontrou
uma média altissima de anos para que esses sujeitos concluissem”. Isso
a fez pensar: “[...] entdo eles tém a permanéncia ¢ t€m a insisténcia,
com idas e voltas, com retornos, e ndo desistem, mas ndo tém nada de
passagem rapida” (GravM_23/10/2014 1:56:45). Com uma média de
oito anos para concluir o ensino fundamental, como informou a profes-
sora, pode-se perguntar: quantas vezes esses alunos foram contados
como evadidos? Esses dados confirmam o que o professor Osmar men-
cionou anteriormente. Revelam que houve, ao longo desse periodo,
muitas interrupcGes e ndo evasoes.

No proximo exemplo, o professor Carlos Marcio destaca a falta
de consenso sobre o modo de abordar o fendmeno educacional da eva-
sdo:

[...] Se formos ver, por exemplo: uma critica que se
faz aos estudos da evasdo € a de perceber que as discus-
sBes aqui no Brasil do conceito de evasdo ndo se tem ain-
da nenhum tipo de unanimidade [...]. E uma briga nos f6-
runs de evasdo, do que significa evasdo, uns dizem que
existe microevasdo, outros mesoevasdo, macroevasdo.
Estou dando esse exemplo porque detras das palavras es-
condem-se os conceitos (GravM_23/10/2014_1:58:17).
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Em 2013, o Tribunal de Contas da Unido (TCU) publicou um
acordao diagnostico da rede federal e, em especial, dos Institutos Fede-
rais. Um dos itens do sumario falava sobre a “necessidade de aprimo-
ramentos nas atuagdes relacionadas a evasdo escolar”, o que deu ori-
gem a um plano de ac¢do do Ministério da Educacdo (MEC), na Secre-
taria de Educagdo Profissional e Tecnolégica (SETEC). No plano, um
grupo de trabalho foi composto por membros da secretaria no ministé-
rio e representantes da rede federal, do conselho dos Institutos Federais
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) e das redes federadas. Duran-
te seis meses de trabalho ficou claro para o professor Carlos Marcio,
um dos membros do grupo, que o combate a evasdo ndo tinha sentido
se ndo se perguntasse sobre a permanéncia dos alunos nos IFs e sobre
tantos outros aspectos que a abordagem da evasao ndo esclarecia:

[...] era um plano de agdo para fazer um diagndstico
da evasdo e da retencdo dos IFs e propor alguns modelos
gue se chamava combate a evasdo, e essa discussao durou
muito tempo, uma discussdo complexa, dificil dado o per-
fil dos IFs que estavam em plena expansdo, ndo tem uma
série histérica para fazer um diagndstico mais preciso
[...], e as discussBes giravam em torno dos indicadores de
evasdo e retencdo [...] e a grande pergunta era sobre a
permanéncia [...] e sobre o sentido da nossa pesquisa so-
bre o diagnostico da evasdo e retencdo e como elaborar
qualquer tipo de manual, ou qualquer tipo de indicacdo
para combate a evasdo e reten¢do, sem perguntar sobre o
sentido desse diagndstico (GravM_23/
10/2014_1:58:17).

Sobre o conceito de evasdo, o professor Carlos aprofunda suas
discussbes com base em Deleuze e Guatarri (1992), na obra intitulada
O que é filosofia?, partindo do principio de que 0s conceitos sdo estru-
turas bem mais amplas do que as palavras. Pensa que, as vezes, na
“prisdo” da palavra, nos escondemos toda a forga do conceito. Ao pa-
rafrasea-los, define o termo conceito da seguinte maneira: “é o aconte-
cimento sempre renovado do pensamento e muitas vezes a gente apri-
siona o conceito na palavra, no termo. E o termo com o tempo ele apo-
drece se ele ndo captar de fato o conceito. Entdo, a ideia é do conceito
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ser criado e recriado, e de ele ter um autor, e ter uma posicao, ele sem-
pre ¢ historico” (GravM_23/10/2014 1:58:17).

Dessas discussoes, surge a seguinte pergunta por parte do pro-
fessor Gerson Tavares: ndo seria esse 0 caso do termo evasdo? E mais,
se concordarmos com o “apodrecimento” da nogdo de evasdo, seria
possivel discutir a nogdo de permanéncia prescindindo da expressao
evasdo? Isto é, falar de “[...] dentro da permanéncia, dentro dela pré-
pria, [a partir] da etimologia, [pois nela] existe ja uma tensdo que pode
estar conduzindo nossas discussfes sem essa mencgdo [a evasdo]. Por
que ela [permanéncia] propria carrega, empacotado ai um paradoxo
(GravM_23/10/2014_2:45:51).

Sobre esse comentario, a professora Mylene Teixeira se posicio-
nou da seguinte forma:

[...] sociologicamente falando, a constituicdo de um
pensamento é o contrério. VVocé sempre tem que se con-
frontar com tudo aquilo que se quer falar ao contrério da-
quilo que vocé quer dizer. Mas, eu acho que temos que
aproximar mais, se aproximar de todo o debate epistemo-
l6gico que existe a respeito [...] Entdo eu acho que se a
pretensdo € entender e ver e perceber a permanéncia no
sentido de uma perspectiva critica a escola e a educacéo
de um modo geral é [preciso] sair apontando de frente
sobre 0sS estudos da evasdo
(GravM_23/10/2014_2:54:17).

Desse momento em diante, foi incluida na pauta das discussdes
sobre a permanéncia na educacao o exercicio de comparacgdo e o con-
fronto com o termo evasdo, o que podera ser observado no quinto topi-
co deste capitulo.

Além disso, a concordancia, de que o confronto é necessario,
emergira dos proprios didlogos, embora ndo tenha sido comentado.
N&o fosse a escuta e a transcricdo posterior, o trecho da fala do profes-
sor Carlos (GravM_23/10/2014_1:58:17) — “muitas vezes a gente apri-
siona o conceito na palavra, no termo. E o termo com o tempo apodre-
ce, se ele ndo captar de fato o conceito” — poderia ter se perdido, como
ficou naquela manhd, pois ndo foi comentado por ninguém apos ser
proferido. Parece-nos que esse é um exemplo de “exercicio da pacién-
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cia do conceito” no campo da educagdo, como proposto por Gallo
(2009).

4.2 — Permanéncia: “...ai é que se chega nessa agenda bem
mais rica de se perguntar teoricamente: afinal o que é per-
manéncia?”

Dando continuidade & nogdo de fascinagdo como instante da per-
formance organizada pela fisicalidade e pela movéncia da fala, inicia-
mos este segundo tépico dos metadidlogos escritos, retomando, na in-
tegra, a fala de dois minutos do professor Osmar, na qual percebe a
permanéncia na educagdo como uma “agenda bem mais rica”, compa-
rando-a, de modo implicito, com a agenda da evasao:

[...] Acho que essa discussdo sobre permanéncia, in-
vertendo a questdo de estudar mais a evasdo, comegou no
NOSsO grupo ha pesquisa, em 2000/2004, que nés fizemos
la com a Acdo Educativa, coordenada pelo Sérgio Had-
dad e Marilia Sposito, em que ele estava vendo um pouco
a situacdo da EJA, basicamente em algumas metrépoles,
pegando Rio, pegando Porto Alegre, pegamos um pouco
no Nordeste, Jodo Pessoa, algo assim... Num certo mo-
mento, talvez por tradigdo do grupo que estava mexendo
com documentos nesse sentido, comegamos a nos pergun-
tar qual era a relacdo entre educagéo popular e EJA, e um
pouco assim. Eu e o Ledncio, o Ledncio 1a de Minas, a
gente ficou um pouco pensando o qué que da Educacdo
Popular podia trazer modificacBes positivas para EJA,
ainda naquele modeldo do supletivo e aquelas coisas to-
das [...] Eu acho que a gente pode datar isso naquele pe-
riodo de pesquisa em que se comeca a valorizar a questdo
das estratégias de permanéncia e dizer: “ndo, um adulto
que parar, ele ndo evadiu, ele ndo abandonou, ele sim-
plesmente interrompeu e ha muitos casos de interrupgéo,
muitos casos, tanto a interrupgdo no regular para vir para
a EJA mais tarde, ndo simplesmente por abandono ou por
expulsdo, mas por necessidades pessoais, necessidades
familiares e tal... Comegou-se a prestar aten¢do mais nis-
so e ai é que se chega nessa agenda bem mais rica de per-
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guntar teoricamente ‘afinal o que é permanéncia?’, como
que a gente pode entendé-la
(GravM_23/10/2014_1:08:46).

Por um lado, assistindo ao video desse trecho, identificamos a
fisicalidade e a movéncia da fala do professor Osmar, como organiza-
doras de sua performance, compostas de gestos com as maos, meneios
da cabeca e énfases em algumas palavras, enquanto lembrava da pes-
quisa realizada com Ledncio Soares, iniciada em 2000.

Por outro, podemos falar sobre a fisicalidade e a movéncia audi-
tiva quase obsessiva da transcricdo deste trecho para garantir a sua fi-
dedignidade, apds o ter encontrado e do qual ndo nos lembravamos do
momento em que foi proferido, em outubro de 2014.

Entendemos que estes foram instantes em que a nocdo de fasci-
nacdo se deu sob o que chamamos de escrita viva, abrindo espagos
mentais para pensar coletivamente o que poucos pensaram sobre aquilo
gue todo mundo acredita que vé, quando um aluno deixa a escola.

4.3 — Isso ndo te pertence versus iSO me pertence: seria um
modo de pensar a transformacéo da escola?

Pensar teoricamente a permanéncia na educacdo a partir da per-
gunta “afinal, o que € permanéncia?”, exige visao critica, isto é, pensar
0 avesso da questdo para buscar fragilidades de argumentacdo ou de
principio conceitual. Nesse sentido, a professora Jane Paiva
(GravM_23/10/2014_2:12:31) contribui quando reflete sobre o que
denomina de estratégia de acomodagdo como meio de se permanecer e
concluir o curso em que se esta matriculado: “[...] as vezes tem aquele
que se acomoda, como estratégia de acomodacdo. [Para] manter essa
escola sob determinado controle, vocé vai a escola, vocé ndo gosta da
escola, mas vocé encontra uma maneira de conciliar sua ida com o que
vocé precisa dessa escola, dessa forma utilitaria”.

Nessa direcdo, Mileto ajuda-nos a pensar que essa “estratégia de
acomodacdo” mencionada pela professora Jane Paiva possa ter origem
na ideologia negatoria da natureza social da aprendizagem, como nos
ensina Vygotsky (1993). Mileto se pergunta: “Qual ¢ a visdo, como se
encara 0 processo de educacdo? A gente ainda tem uma ideologia ne-
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gatéria, de toda uma concepgdo burguesa, do individuo que aprende
sozinho” (GravM_23/10/2014 2:17:13).

A professora Jane Paiva abre um espago de reflexdo para essa
questdo da ideologia negatéria quando informa “Temos percebido for-
mas sutis com que a escola aposta no fracasso desses sujeitos da EJA”
(GravM_23/10/2014_2:12:31). E como se disséssemos: “Essa escola
ndo ¢ para vocé€!” O que nos faz perguntar: “Mas, para quem ¢é essa
escola? Para quem é esse campus de um Instituto Federal? Para quem é
esse campus universitario?”.

O professor Carlos Méarcio chama a aten¢do para a tendéncia de
o aluno que se sente um estranho na escola quando volta a estudar:
“[...] por exemplo, ¢ um dos fatores que eu possa permanecer: me sen-
tir pertencente a esse lugar, [...] é eu me sentir pertencente a esse lugar.
Se eu me sinto um estranho naquele lugar, fica muito dificil. A tendén-
cia é a evasdo, ¢ a saida” (GravM_23/10/2014 1:58:17). O sentimento
de pertenca é vital nesse caso, como é possivel observar nas indaga-
coes de Mileto quando o professor reflete sobre a etimologia de per-
manecer (“ficar por completo”) e suas implicacdes mediante a estrutu-
ragdo formal da escola:

A gente, enquanto educador, deseja uma permanéncia
para a transformacdo. N&o sé da transformacdo da vida
coletiva, mas da transformagéo da escola como um todo.
Quem esté nesse dia a dia, sabe que a gente precisa disso
[que o aluno esteja “por completo” na escola], de que
maneira a gente vai abrir esse espa¢o? Essa reflexdo?
(GravM_23/10/2014_2:17:13).

A professora Dyane Reis traz uma ideia, a partir do conceito de
permanéncia em Kant, para pensar esse impasse. Quando vincula o
pertencimento, como coexisténcia com seus pares, a permanéncia na
educagdo como processo de modificacdo desse estudante, aponta para
0 que seria um estar com qualidade nos estudos e com o outro:

Quando vamos buscar entender essa permanéncia, a
gente vai em Kant que fala sobre a mudanga, “a substan-
cia ndo permanece a mesma, ela vai se modificando ao
longo do tempo”. Inspirada nisso, a gente trabalha a per-
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manéncia enquanto modificacdo desse estudante que in-
gressa, mas ele ndo pode ser o mesmo até o final. Entdo a
permanéncia implicaria, num primeiro momento, na mu-
danca. Mas ela néo é um estar do primeiro ao Gltimo se-
mestre, ela tem que ser um estar com qualidade e com o
outro. Um estar a partir da coexisténcia. Conceito de
permanéncia: “um ato de continuar e que permita ndo so
a constancia do individuo do inicio ao final do curso, mas
a possibilidade de coexisténcia com os seus pares”
(GravM_23/10/2014_1:10:54).

Na sequéncia a professora Dyane indaga como € possivel uma
permanéncia num contexto em que o0 sujeito é indesejado, como se a-
guele lugar ndo Ihe pertencesse:

Eu s existo se 0 outro me reconhece enquanto tal.
Quando a gente divide a permanéncia em material e sim-
bolica é para entender as condicfes objetivas desta exis-
téncia (comer, beber, tirar xerox, vestir, ter dinheiro para
transporte) e como eu coexisto com os outros. Esse Ulti-
mo ocorre, quando eu percebo que nos cursos nobres co-
mo se deu a entrada do negro a partir da reserva de vagas,
e ai como eu percebo a existéncia e coexisténcia desses
sujeitos nesses cursos, entdo como se da a permanéncia
num contexto em que vocé é indesejado, ou vocé tem
uma marca em que uma politica te colocou pra dentro
(GravM_23/10/2014_1:10:54).

Seguindo a elucidagdo da professora Dyane Reis sobre a perma-
néncia e a coexisténcia com seus pares, selecionamos trés exemplos
desse pertencimento como coexisténcia: um com idosos, outro com
trabalhador adulto e por ultimo com jovens. O professor Osmar enfati-
za o quanto os idosos “tém uma forga especifica” (de coexisténcia) que
¢ outro tipo de pertencimento para estar ¢ permanecer na escola: “Mas
isso que vocé fala do pertencimento, de querer ficar, eu vejo muito nos
idosos, os idosos tém uma forca especifica para estar 14, ndo ¢ a certifi-
cacdo ndo, e ndo € s6 o grupo também, eles voltam a escola porque a
escola fez falta na vida deles. E outro tipo de pertencimento na EJA”
(GravM_23/10/2014_1:46:12).
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Em relacdo ao adulto trabalhador, a professora Marinaide Freitas
lembra o caso de um aluno do PROEJA, em um projeto na Universi-
dade Federal de Alagoas (UFAL), em que deixa implicito que uma aula
normal é aquela em que ndo ha participacdo, ndo ha convivéncia: “[...]
quando eu vim para aqui, eu pensei que eu teria aula normal. E o que é
aula normal? Sé na sala de aula. Mas aqui eu ndo tenho aula normal.
Eu participo do projeto com a professora, eu convivo com 0s mestres
da cozinha dos grandes restaurantes” (GravM_23/10/2014_2:23:01).

Por sua vez, Doris Fiss (GravM_23/10/2014_1:37:40), por sua
vez, narra 0 caso de um projeto realizado na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS), sob sua coordenag¢ao, intitulado “Bailei
na Curva” que surgiu de uma inquietagdo dos professores: “[...] eles
[alunos] vém aqui, mas ndo vém para aprender. E o professor falava:
eu estou aqui para ensinar, e se eles ndo vém para aprender, 0 que es-
tou fazendo aqui?”.

Segundo a pesquisadora da UFRGS, a partir dessa inquietacdo, a
equipe pedagdgica propds uma mudancga no curriculo da escola. Com o
projeto, a pesquisadora iniciou um estudo com 90 alunos jovens da
EJA, todos com escolarizacdo interrompida. A professora explicita
algumas situagdes do projeto e evidencia mais uma vez que o perten-
cimento, a coexisténcia, a transformagdo do aluno sdo elementos que
informam sobre 0 que vem a ser a permanéncia na educaco:

[...] os alunos falavam: eu estou aqui por que bailei na
curva. Refere-se a pega Bailei na curva de Jalio Conte,
que trata do periodo da ditadura. No projeto, com a parti-
cipacdo de quase todos os professores da escola, foi pos-
sivel perceber como cada éarea pode ajudar a tocar esse
projeto, para que o aluno em vez de dizer: “eu balei na
curva”, ele diga: eu estou empoderado e que a partir da-
qui, talvez eu consiga me ver de um outro jeito nesse co-
letivo. Isso envolve trabalhar [...], a articulagdo necessa-
ria para estabelecer e ressignificar o aluno com a escola,
que é o cruzamento do saber com o desejo, o0 saber tem
que fazer sentido para que seja desejado e ai entdo apren-
dido. [...] Perguntava-se ao professor, por exemplo, de
Sociologia: qual contribuicdo vocé poderia dar para o
projeto Bailei na curva, e assim com as outras areas. Va-
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mos construir isso como um projeto de escola. De que
maneira vamos mostrar isso para a comunidade? E ai fi-
zemos uma peca de teatro e convidamos o Julio Conte. E
ai comegamos a pensar as estratégias de permanéncia, a
partir da conversa com os alunos que entrevistamos,
“como alguma coisa que ¢ mudanga de atitude do aluno
em relagdo a si mesmo, em relagdo aos saberes, em rela-
¢do a escola, em relagdo a diferentes grupos nos quais ele
interage e nos coletivos que ele ajuda a produzir e que es-
sa estratégia. O aluno se ressignificando e ressignificando
sua fungdo na escola, que ndo é de coitadinho, porque foi
interrompido ou que ele foi convidado a passar do dia pa-
ra a noite, e ele ta ali também para transformar aquele lu-
gar que também é um lugar de desejo
(GravM_23/10/2014_1:37:40).

A palavra pertencimento, pertenca e outras derivagdes foram
mencionadas 24 vezes ao longo da conversa em torno do Eixo 1, sem-
pre relacionada a situacfes de envolvimento do aluno com a escola.
Por isso, perguntamos: ndo seria esse um caminho para agir a trans-
formagé&o da escola, aumentando, assim, a permanéncia dos alunos?

4.4 — Uma condicdo de hominizacédo — “ele proprio [conceito
de permanéncia] ndo se acomoda em nenhum quadrado”

Nesse processo de construcdo coletiva da nocdo de permanéncia
na educacao é possivel perceber a riqueza que se abre em possibilida-
des. Inclusive porque pode incluir aquilo que geralmente é visto como
evasdo, como disse Osmar Favero sobre o quanto “uma simples inter-
rupcdo € confundida com evasao”.

A professora Jane Paiva sugere que se deva “pensar o conceito
de permanéncia, ndo no sentido de cristalizar o conceito, mas uma i-
deia de um conceito mutavel, para uma escola supostamente ideal”
(GravM_23/10/2014_2:12:31). De forma complementar, a professora
Doris Fiss reflete:

Acho que sdo tantos tipos de permanéncia e 0 modo
como se fala sobre isso nos ensina também de um concei-
to que € heterogéneo. Ele proprio me parece que nao se
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acomoda em nenhum quadrado. Ele é atravessado pelas
condicOes sociais e condi¢Bes de existéncia dessas pesso-
as. As condicOes de hominizacdo, lembrando Paulo Frei-
re. E talvez a gente pudesse incluir na nossa discussdo es-
sas diferentes formas de materializagdo, de representa¢do
de falar de permanéncia, em funcdo do modo com o qual
0 sujeito se produz como tal. Eu falo de identidades, das
identidades dos sujeitos constituidos e que vdo atravessar
a concepcdo e essa compreensdo de permanéncia
(GravM_23/10/2014_2:47:00).

Entendemos que duas ideias desenvolvidas pela professora Dya-
ne Reis trazem ricas contribui¢es para organizar esse leque de possi-
bilidades, essa mutabilidade e essa heterogeneidade percebidas como
necessarias para pensar o conceito de permanéncia na educacgdo. E nos
parece que € isso 0 que a docente realiza quando, em sua tese, desen-
volve as ideias de permanéncia material e permanéncia simbdlica, ap6s
um trabalho sobre o acesso dos jovens negros nas universidades a par-
tir do sistema de reservas de vagas:

Depois da pesquisa do acesso, surge a discussdo da
permanéncia, uma preocupacdo de como 0s estudantes
estavam permanecendo no ensino superior. Com o recorte
racial, a gente comeca a pensar primeiro o que é perma-
néncia, e passamos a discutir permanéncia [...] com rela-
¢do ao ingresso do estudante na universidade e a sua pos-
sibilidade de vivenciar a universidade na plenitude, fa-
zendo ensino, pesquisa e extensdo com condic¢des de in-
tegrar mesmo a universidade. A discussdo iniciou-se com
dois tipos de permanéncia: a permanéncia material por-
que os estudantes tém direito a bolsas, que foram amplia-
das nos ultimos anos, mas ndo atende a todos, efetiva-
mente ndo é possivel e a partir dai entender as estratégias
informais dos estudantes. E identificamos as mais varia-
das estratégias. Havia uma diferenca de género, em que
as mulheres tinham estratégias que faziam permanecer,
enquanto para os homens, havia uma cobranga social sig-
nificativa para o trabalho. A permanéncia simbdlica esta
ligada & ideia do pertencimento, sobretudo para os estu-
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dantes pelo ingresso no sistema de vagas, onde pesou por
haver uma situacdo de que eles entraram pela janela, on-
de havia falas de professores, colegas, técnicos adminis-
trativos que colocavam essa situagdo, e passamos a en-
tender essa ambiéncia na universidade
(GravM_23/10/2014_00:36:49).

Como vimos em sua fala anterior, Dyane Reis (GravM_23/10/

2014 1:10:54) divide a permanéncia em material e simbdlica “[...]
para entender as condicBGes objetivas desta existéncia (comer, beber,
tirar xerox, vestir, ter dinheiro para transporte) e como eu coexisto com
os outros”. Pensamos que a divisdo proposta ndo serve apenas para
entender as condi¢des de existéncia e coexisténcia, mas também como
catalisador, acelerador de organizacdo de ideias que atravessam as
condi¢des sociais e condigdes de existéncia dessas pessoas como “As
condigdes de hominizagado, lembrando Paulo Freire”, como disse a pro-
fessora Déris Fiss (GravM_23/10/2014_1:10:58).

Ao trazer as condicBes de hominizacdo, a existéncia e a coexis-
téncia, como elementos imanentes & permanéncia na educacéo, enten-
demos que a professora Dyane possibilita uma espécie de avango no
processo de construcdo do conceito de permanéncia porque tanto a i-
deia de permanéncia material quanto a de permanéncia simbdlica séo,
ndo sd, abertas e de facil entendimento, mas, principalmente, contém
forca de critica, pois esta pautada na memoria de sofrimentos materiais
e simbdlicos experienciados pelos sujeitos-alunos de nossas reflexdes.

Essa tentativa de pensar o carater catalisador sobre as duas idei-
as da professora Dyane vai ao encontro da fala do professor Carlos
Marcio, quando este enfatiza a necessidade de se “[...] ter cuidado com
o discurso da permanéncia para ndo consolidar a postura ideoldgica da
escola” (GravM_23/10/2014 1:58:17) e que se precisa esclarecer mais
a pertenca e a critica na construgdo do conceito de permanéncia.

Encerrando esse metadialogo, talvez seja possivel dizer que este
“exercicio da paciéncia do conceito” pode, em si, ser considerado um
antidoto contra a cristalizacdo, prisdo, apodrecimento na evolucao das
reflexdes sobre a no¢do permanéncia escolar como conceito.

70



Sentidos da Permanéncia na Educagdo

5 — DOS METADIALOGOS ESCRITOS A SUSPEITA DO
OBJETO PESQUISA DA EVASAO COMO OBJETO
“SOCIOMEDIATICO?”

Apo6s os metadialogos escritos, sobre os quais exercitamos li-
vremente o0 pensar sobre a inadequacdo do termo evasdo para lidar pro-
positivamente com o direito a qualidade da educacdo (considerando a
permanéncia como alternativa adequada) passamos a uma reflexdo in-
trodutoria sobre a evasdo como objeto de pesquisa. A reflexdo confor-
ma-se com uma suspeita de que a evasao escolar tornou-se um objeto
“saturado”, “apodrecido”, “sociomediatico”.

Trata-se apenas de uma suspeita porque ainda ndo houve uma
investigacdo profunda nessa dire¢do. Mas, uma suspeita que parte de
uma perplexidade que o género ensaio permite revelar aos leitores, da-
da o seu carater prospectivo. Conforme Resende (2015),

[...] Se toda a politica publica sobre a educagéo assen-
ta no ideal da igualdade de oportunidades, na extensao da
escolaridade obrigatoria, assim como na reducdo das de-
sigualdades escolares, pensada na convicgdo que esta re-
ducdo acaba por reduzir também as desigualdades soci-
ais, porque é que o problema publico concentra-se, jus-
tamente, na questdo do abandono escolar ou da evasdo
escolar, na dendincia de uma escolarizacdo que exclui,
mas sem ter como contrapartida uma reflexdo profunda e
continuada sobre o que fazer para acelerar a incluséo,
suscitando debates e discussdes publicas neste sentido.

Desta relagdo condicional, derivam as perguntas mobilizadoras
de Resende (2015), diante desta perplexidade: “porque ¢ que a escola-
rizacdo ndo promove a inclusdo, a permanéncia na escola, o desejo de
um retorno frequente a escola ou a universidade? Porque é que as poli-
ticas publicas e os estudos das ciéncias humanas e sociais insistem na
questdo da evasdo e ndo no da permanéncia escolar?” E mais: “a ques-
tdo da permanéncia é ou ndo é, no Brasil, um problema pablico?”. Essa
perplexidade é que conduz a nossa suspeita.
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5.1 — Seria a evasdo um objeto “sociomediatico? — uma intro-
ducéo

Tal subtitulo deriva da seguinte indagacao: teria a evasdo escolar
se configurado em objeto “sociomediatico” tal qual o “fracasso esco-
lar”, conforme aponta Bernard Charlot (2000)?

Para Charlot (2000, p. 13), “Certos objetos do discurso social e
dos meios de comunicagdo de massa tém adquirido tamanho grau de
evidéncia, que os pesquisadores correm o risco de deixar-se enganar.
Assim acontece, por exemplo, com a "excluséo", a "crise do ensino" ou
o "fracasso escolar". Charlot (2000) nomeia tais objetos de “sociome-
diaticos” porque se remetem a praticas ou situagdes que supostamente
explicam o “vivido” e a “experiéncia, mas ndo tém funcdo analitica”.
Ao contrario, sdo “nogdes-encruzilhada” que exercem um papel atrati-
vo. Para o autor, quanto mais ampla for a categoria melhor. Quanto
mais polissémica e ambigua for, mais se prestam a encontrar “evidén-
cias” de percepgdo de mundo que funcionam como atrativos ideoldgi-
cos. Sdo nogOes que abarcam préaticas e experiéncias muito diversas,
beneficiando-se a0 mesmo tempo de uma espécie de evidéncia, quando
se encontram na “encruzilhada de multiplas relagdes sociais” (p. 14).

Poder-se-ia pensar: uma nogdo assim, que abrange tantas coisas,
gue se referem a tantos processos, situacGes e problemas, diferentes
entre si, deveria aparecer como “confusa e vaga”. Mas, pelo contrario,
0 que ocorre € que a cada manifestagdo do objeto “sociomediatico”,
por mais diferente que seja em relacdo a outras, confirma mais uma vez
a evidéncia dessa nocao. Sua evidéncia permite impor-se como catego-
ria imediata de percepg¢do da realidade social, como uma chave dispo-
nivel para interpretar o que esta ocorrendo na sociedade. Nesse senti-
do, Charlot (2000, p. 14) afirma:

Esses objetos de discurso que se transformaram em
categorias "evidentes" de percepg¢do do mundo e que fun-
cionam como atrativos ideoldgicos tendem a impor-se ao
pesquisador. Este corre constantemente o risco de ver-se
"repassar" objetos sociomediaticos como objetos de pes-
quisa, no sentido em que se faz "repassar" dinheiro falso
[ou uma doenca ...]
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Charlot (2000) analisa a expressdo “fracasso escolar” como um
objeto “sociomediatico”, alertando os pesquisadores quanto ao seu po-
der “atrativo” e “ideoldgico”. Afirma que “o fracasso escolar” ndo e-
xiste, 0 que existe sdo alunos em situagédo de fracasso, e por isso inda-
ga: “Por que estudarmos a relacdo dos alunos com o saber e, ndo, o
fracasso escolar, visto ser ele que nos interessa diretamente? Porque,
estritamente falando, ndo existe um objeto "fracasso escolar", analisa-
vel como tal”. Nas palavras de Charlot (2000, p. 13), o fato de o “fra-
casso escolar” ter se tornado um objeto “sociomediatico” tem raizes no
cotidiano pedagogico, mas esse recorte da realidade ndo pode servir
para categorizar o mundo social entre exitosos e fracassados na educa-
cdo:

Os docentes recebem diariamente em suas salas de au-
la alunos que ndo conseguem aprender o0 que se quer que
eles aprendam, os dispositivos de inser¢do acolhem diari-
amente jovens sem diploma e as vezes sem pontos de re-
feréncia: nessas condi¢fes, como negar a "realidade"” do
fracasso escolar? E verdade que esses jovens existem e
que essas situagdes ocorrem. Nem por isso, o “fracasso
escolar” ¢ um “fato”, que a “experiéncia” permitiria
“constatar”. A expressdo "fracasso escolar" é uma certa
maneira de verbalizar a experiéncia, a vivéncia e a préti-
ca; e, por essa razdo, uma certa maneira de recortar, in-
terpretar e categorizar o0 mundo social.

Desse modo, o éxito escolar é pensado s6 em termos de ter havi-
do uma experiéncia escolar sempre bem sucedida (ou quase sempre),
na qual a qualificacdo e a classificagdo escolar, através da nota e do
diploma, sdo monitoradas como o éxtase dessa virtude: a de ter sido
um bom ou uma boa aluna, sempre aplicado/a. O resto é o resto, lugar
onde cabe tudo o que falta. Assim, a no¢édo de fracasso escolar € utili-
zada para exprimir tanto a reprovagdo em um determinado ano escolar,
a ndo-aquisicéo de certos conhecimentos ou o abandono da escola ou
da universidade; refere-se, tanto aos alunos da educacdo basica ou su-
perior. Como aponta Charlot (2000, p. 14), “A nogdo de fracasso esco-
lar se tornou tdo extensa, que uma espécie de pensamento automatico
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tende hoje a associé-la a desigualdade social, a ineficacia pedagogica
dos docentes, a imigragdo, ao desemprego, a violéncia, a periferia”.

A suspeita que se construiu é que a expressao “evasdo escolar”
também € um objeto “sociomediatico” porque se coaduna com o “fra-
casso escolar” naquilo que se apresenta como “marca da diferenca e da
falta” no aluno (CHARLOT, 2000, p. 17). Pensamos que, tanto no ca-
so da evasdo como no do fracasso escolar, esta diferenca e falta seriam
“imputavel [eis] ao proprio aluno: este tem deficiéncias, lacunas, ca-
réncias. Tal falta é pensada como uma carateristica do aluno: ele € um
deficiente sociocultural” (p. 26).

Segundo Charlot (2000, p. 30), “A leitura negativa é a forma
como as categorias dominantes veem as dominadas”. Nessa perspecti-
va, parece que algumas sdo as questdes que precisam ser discutidas em
pesquisas futuras, tais como: Seria esta leitura negativa, também, o
caso da evasdo escolar? E, consequentemente, a permanéncia uma lei-
tura positiva, conformaria uma agenda bem mais rica para a educacgao?
Parece-nos que essas perguntas podem orientar pesquisas futuras.

6 — POR UMA AGENDA BEM MAIS RICA - DA
EXPERIENCIA INSTITUINTE A QUALIDADE DAS
RELACOES COM O SABER

Escolhemos a frase do professor Osmar Favero (“... ai é que se
chega nessa agenda bem mais rica de se perguntar teoricamente: afinal
o que ¢ permanéncia?”’) para encerrar este ensaio por dois motivos. O
primeiro ja foi exposto: a frase teve um efeito catalisador na organiza-
cao dos dialogos orais em metadialogos escritos, no presente capitulo.
O segundo motivo diz respeito a qualificacdo realizada a partir das no-
¢Oes de permanéncia material e permanéncia simbolica mencionadas
por Dyane Reis. Permanéncia material, por que se deve a existéncia de
alguém que a proferiu, cuja autoridade académica no campo da memé-
ria da Educagdo Popular e da EJA é reconhecida amplamente. Perma-
néncia simbdlica, pela coexisténcia com seus pares no momento em
que foi dita, conferindo-lhe um campo de possibilidades e pertenci-
mentos compartilhados que, vividos naquele dia 23 de outubro de
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2014, ndo s6 datam o acontecimento, como o potencializam no devir
do momento histérico por que passa a democracia no Brasil.

Uma proliferacdo de diélogos que, entre emersdes reflexivas e
emergéncias de ideias, da visibilidade a temética da evasdo como obje-
to naturalizado de desqualificacdo de sujeitos das camadas populares
identificados como Unicos responsaveis pelas interrupgdes e trajetorias
irregulares educativas, quando tomam decisdes e reorganizam sua vida
em funcdo da necessidade de equacionar trabalho, escola e familia. Ao
mesmo tempo, critica-se esse objeto naturalizado como passivel de ser
considerado objeto de pesquisa, dada a suposicdo de seu carater so-
ciomediético.

Nesse sentido, 0 anuncio sobre a possivel construcdo coletiva da
nocdo de permanéncia escolar orientada para a qualidade da educacéo,
na perspectiva do exercicio da paciéncia do conceito, se faz sob um
processo de historicizacdo em rede, 0 que 0 mantém em aberto para
comentarios, sugestdes e criticas, necessarias no tempo e espaco aca-
démico.

Por isso pensar em uma “agenda bem mais rica”, significa orien-
tar-se por principios de ac¢do. O primeiro que sugerimos seria tomar a
permanéncia na educacdo como um simbolo de mudanga na forma de
pesquisar sobre estudantes dos meios populares e, 0 segundo conside-
ra-lo como lugar de agir, refletir e escrever sobre o direito a qualidade
na educacao.

Tais sugestdes de principios de acdo por sua vez nos leva suge-
rir duas questfes correspondentes ao campo da evasdo na educagéo:

- seria a permanéncia na educagdo uma tematica cata-
lisadora de inclusdo capaz de ndo s6 discutir a evasdo
escolar, mas principalmente compreendé-la como sim-
bolo de exclusdo na educagédo?

- investigar se a evasdo transformou-se num objeto
sociomediatico, tal qual o fracasso escolar, teria rele-
vancia no processo de pensar, propor e consolidar poli-
ticas publicas de permanéncia na educacéo?

O Ndcleo de Estudos sobre o Acesso e a Permanéncia na Educa-
cdo, nesse sentido, € uma concretizacdo desses desejos de saber, reu-
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nindo um grupo operativo de 20 integrantes, que semanalmente Ié e
discute artigos, dissertacdes e teses publicadas em lingua nacional, es-
panhola ou inglesa sobre a tematica em questdo e seus principios e in-
dagagdes.

E a aposta na construcdo coletiva continua...

REFERENCIAS

BRAGANCA, I. F.S. Memodrias e praticas instituintes na escola. In: 262 reuni-
do da ANPED. 2003. p. 1-7. Anais... 2003. Disponivel em:
http://www.26reuniao.anped.org.br/posteres/inesferreirabraganca.rtf>.Ac
esso em: 05 out. 2012.BOURDIEU, P. Licdes de Aula. S&o Paulo: Atica,
1988.

CARMO, G. T. O Enigma da Educagéo de Jovens e Adultos: um estudo das
evasdes e retornos a escola sob a perspectiva da teoria do reconhecimento
social. Tese (Doutorado em Sociologia Politica) - Programa de Pos-
Graduagdo em Sociologia Politica, UENF, Campos dos Goytacazes, RJ,
2010.

CARMO, G. T. do; CARMO, C. T. do. A permanéncia escolar na Educacéo de
Jovens e Adultos: proposta de categorizagdo discursiva a partir das pes-
quisas de 1998 a 2012 no Brasil. Education Policy Analysis Archives,
Dossié Educacdo de Jovens e Adultos I, v. 22, p. 1-45, 2014.

CHARLOT, B. Da relacdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto
Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

CERTEAU, M. A invencéo do cotidiano 1 — Arte de fazer. 3. ed. Petrdpolis,
RJ: Vozes, 1998.

DELEUZE, G.; GUATARRI, F. O Que é a filosofia? Rio de Janeiro, Editora
34,1992.

FAVERO, O. Paulo Freire: importancia e atualidade de sua obra. Revista e-
curriculum, Séo Paulo, v. 7, n. 3, dez. 2011. Edic8o especial de aniversa-
rio de Paulo Freire. Disponivel em: <http://revistas.pucsp.br/index.php/cu
rriculum>. Acesso em: 19 mar. 2015.

76



Sentidos da Permanéncia na Educagdo

FERREIRA, J. P. Os desafios da voz viva. In: VON SINSOM, O. R. de M.
(Org.). Os desafios contemporaneos da Histéria Oral. Campinas: CMU-
Publicagcbes/UNICAMP, 1997. p. 59-68.

GALLDO, S. Deleuze e a Educacéo. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.

. Filosofia da Educagdo no Brasil do século XX: da critica ao concei-
to. EccoS Revista cientifica, ano 1, v. 9, n. 2, p. 261-284, 20009.

GUSMAO, J. B. B. Qualidade da Educag&o no Brasil: consenso e diversida-
de de sentidos. 2010. 180f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — USP,
Séo Paulo, SP, 2010.

LENSKIJ, T. Direito & permanéncia na escola: a lei, as politicas publicas e
as praticas escolares. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) - UFGRS,
Faculdade de Educagdo, programa de Pés-Graduagdo em Educacéo, Por-
to Alegre, RS, 2006.

LINHARES, C. Experiéncias instituintes em escolas publicas Il: memorias e
projetos de formagdo de professores. Revista Aleph, ano I, n. 1, p. 1-18,
jun. 2004. Disponivel em: <http://www.uff.br/revistaleph/N1_7/numero
_01/experiencias_instituintes_em_escolas_publicas.htm>. Acesso em:
15/5/2014.

. Experiéncias instituintes na educacdo publica? Alguns porqués dessa
busca. Revista de Educacéo Publica, n. 6, v. 3, p. 139-160, 2007.

MACHADO, J.V.; FISS, D. M. L. Educa¢do de Jovens e Adultos: encanta-
mento e permanéncia na escola. Education Policy Analysis Archives,
Dossié Educacdo de Jovens e Adultos I, v. 22, p. 01-34, 2014.

MILETO, L. F. M. No mesmo barco, dando for¢a, um ajuda o outro a néo
desistir — Estratégias e trajetdrias de permanéncia na Educacdo de Jovens
e Adultos. 2009. 215 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Faculdade
de Educagdo. UFF, Niter6i, RJ, 20009.

MILETO, L. F. M.; CARMO, G. T. Propostas de conversdo do olhar sobre a

EJA: pesquisando o “enigma” da permanéncia. 1° SEEJA - Seminario de
Educacéo de Jovens e Adultos, PUC Rio, Rio de Janeiro/RJ, 2010.

7



Sentidos da Permanéncia na Educagdo

NORO, M. M. C,; Oliveira, L. T. B. Acesso e permanéncia do estudante do
PROEJA/RS: percepcdes, possibilidades, movimentos e préticas. Porto
Alegre, RS, 2011.

NUNES, J. M. C. P. Sujeitos da Educacéo de Jovens e Adultos: producdo da
permanéncia no ensino médio regular noturno. Dissertagdo (Mestrado em
Educacéo) - Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo, UFSC, Floriand-
polis, SC, 2010.

OLIVEIRA, P. C. S. Alfabetizandos/as na EJA: as razGes da permanéncia nos
estudos. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) - Programa de Pos-
Graduacgdo em Educacdo, Faculdade de Educagdo, UFMG, Belo Horizon-
te, MG, 2011.

RESENDE, J. M. A sociedade contra a escola? — a socializacdo politica esco-
lar num contexto de incerteza. Lisboa: Instituto Piaget, 2010.

Mensagem por e-mail a Gerson do Carmo. De: josemena-
tor@gmail.com para: gtavares33@yahoo.com.br, em 25 nov. 2015.

SANTOS, M. A. M. T. A producéo do sucesso na Educacdo de Jovens e A-
dultos: o caso de uma escola publica em Brazlandia - DF. Dissertacdo
(Mestrado em Educacdo) - Faculdade de Educacéo, UnB, DF, 2007.

REIS, D. B. Para além das cotas: a permanéncia de estudantes negros no en-
sino superior como politica de acdo afirmativa. 2009. 214f. Tese (Douto-
rado em Educacdo) - Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo. UFBA,
BA, 2009.

SCHOPENHAUER, A. Sobre a filosofia e seu método. Org. e Trad.: Flamari-
on C. Ramos. S&o Paulo: Hedra, 2010.

TINTO, V. Dropout from higher education: a theoretical synthesis of recent
research. Review of Educational Research, n. 45, p. 89-125, 1975.
. Limits of theory and practice in student attrition. The journal of
higher education. Columbus, v. 53, n. 6, p. 687-700, nov/dec.,1982.
. Leaving college: Rethinking the causes and cures of student attrition.
2 ed. Chicago: University of Chicago Press, 1993.

. Enhancing Student Persistence: Connecting the Dots. 2002. In: Op-
timizing the Nation’s Investimente: Persistence and Success in PostseC-

78


mailto:josemenator@gmail.com
mailto:josemenator@gmail.com
mailto:gtavares33@yahoo.com.br

Sentidos da Permanéncia na Educagdo

ondary Education, University of Wiscosin, Madison, Wiscosin, October
23-25, 2002.

. Student Retention: What Next? In: National Conference on Student
Recruitment, Marketing, and Retention, Washington, D.C., July 27-3,
2005.

. Student success and the construction of inclusive educational com-
munities. AASCU, 2008.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1993.

ZAGO, N. Do acesso & permanéncia no ensino superior: percursos de estudan-

tes universitarios de camadas populares. Revista Brasileira de Educacéo,
n. 11, v. 32, p. 226-237, 2006.

79






O SIGNIFICADO DE PERMANENCIA:

explorando possibilidades a partir de Kant

Dyane Brito Reis”

INTRODUCAO

Este artigo é parte de uma discusséo iniciada na construcdo da
minha Tese de Doutorado intitulada “Para além das cotas: a
permanéncia de estudantes negros no Ensino Superior como Politica de
Acdo Afirmativa” (SANTOS, 2009), em que buscdvamos entender um
aspecto importante das Politicas Afirmativas em Educacdo, entretanto
ainda pouco discutido no Brasil: a permanéncia.

Permanéncia, em seu significado, carrega um legado filosofico
intrinsecamente vinculado ao sentido da esséncia do ser. O senso
comum atribui & permanéncia uma nogéo de conservagao ou mesmice.
Assumimos aqui o risco, ao refletir uma concepcéo de permanéncia a
partir da ideia de tempo (duragdo) e transformacéo, adotando como
fundamentacdo teorica os conceitos de Lewis e Kant (1986).

Na obra “The Plurality of Worlds”, David Lewis (1986)
descreve a permanéncia do seguinte modo: [...] Uma coisa persiste se e
somente se, existe ao longo do tempo, assumindo partes temporais
diferentes ou estagios em tempos diferentes, ainda que nenhuma dessas
partes esteja completamente presente em mais do que um momento
temporal.

23 Doutora em Educacdo e Cientista Social pela Universidade Federal da Ba-
hia (UFBA). Professora Adjunta da Universidade Federal do Recbncavo da
Bahia (UFRB). Professora do Quadro Permanente do Mestrado em Educacéo
do Campo (UFRB). Lider do Grupo de Pesquisa em Educacéo e Diversidade,
dyanereis@ufrb.edu.br
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Observamos como para Lewis (1986), a persisténcia [como ele
denomina a permanéncia] estd diretamente relacionada ao tempo, ou
melhor, “a forma como uma pega dura no tempo”. Esta posta aqui a
ideia de transformac&o. O filésofo Kant (1788), ao falar em permanén-
cia a descreve como duracdo. Para ele, o tempo existe de trés modos:
permanéncia, sucessdo e simultaneidade. Na obra A Critica da Razéo
Pura, Kant afirma que a permanéncia expressa, em geral, o tempo co-
mo o correlativo constante de toda existéncia de fendmenos, de toda
mudanca e de toda simultaneidade. Deste modo, afirma ele: “A mu-
danga que se opera nao se refere ao tempo em si, mas sé aos fenéme-
nos no tempo [...] a mudanca é, pois, um modo de existir que resulta
num outro modo de existir, do mesmo objeto” (KANT, 1788, p. 91).

De um modo geral, pode-se dizer que a permanéncia é, portanto,
duracdo e transformacdo; é o ato de durar no tempo, mas sob outro
modo de existéncia. A permanéncia traz, assim, uma concepg¢do de
tempo que € cronoldgica (horas, dias, semestres, anos) e outra que € a
de um espaco simbdlico que permite o dialogo, a troca de experiéncias
e a transformacao de todos e de cada um.

Ao modo weberiano, definimos um tipo ideal de permanéncia
gue traz em seu bojo essas duas ideias (tempo e transformacao). Assim
sendo, arriscamos definir a permanéncia como o ato de durar no tempo
que deve possibilitar ndo sé a constancia do individuo, como também a
possibilidade de transformacao e de existéncia. A permanéncia deve ter
0 carater de existir em constante fazer e, desse modo, ser sempre
transformacao. Permanecer € estar e ser continuum no fluxo do tempo,
(trans)formando pelo didlogo e pelas trocas necessarias e
construidoras.

1 — OS SENTIDOS DA PERMANENCIA NA EDUCACAO
SUPERIOR

Eu ndo me aproximo dos professores brancos. Minha
relacdo com eles ¢ ‘oi! oi’. Eu olho pro branco e vejo
meu opressor (Estudante do 2° semestre do curso de Di-
reito).
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A Histéria da universidade publica no Brasil até o final do
século XX era de um espago em que estudantes negros e pobres
estavam ausentes. As acOes de democratizacdo da educacdo superior
no pais, sobretudo a adogédo de politicas afirmativas com recorte racial
a partir de 2002, muda o perfil da universidade publica. Jovens
oriundos de escolas publicas, de setores menos favorecidos social e
geograficamente e de familias sem uma tradigdo universitaria, acessam
0 ensino superior e passam a demandar da Instituicdo uma reorientacéo
(SOUZA; REIS, 2015).

Para as familias mais abastadas, ou familiarizadas com o meio
académico, a universidade pode representar somente mais uma etapa
da vida escolar. Nestes casos, o curso superior é dado como algo
“certo”, ou pelo menos muito provavel. Por outro lado, as familias
menos abastadas, e em geral negras, a universidade representa um
grande feito, j& que no seu imaginario ela estava ausente, distante,
“pouco provavel”. A entrada de um membro destas familias no ensino
superior e a sua permanéncia tém dois sentidos: um sentido que é
individual e o outro que é grupal, uma vez que ser universitario ou
universitaria significa a possibilidade de alteracGes no seu futuro e no
meio social em que este individuo circula.

Apropriando-nos dos conceitos kantianos de Tempo, Sucesséo e
Simultaneidade, buscamos delinear um pouco mais esse(s)
significado(s) de Permanéncia na Universidade que, ao que nos parece,
implica em Duragdo, mas também Transformacdo Individual e
Coletiva.

a) Tempo - Aqui podemos analisar a Permanéncia enquanto duragéo.
O ingresso na Universidade requer um prazo de conclusdo, mas este
tempo esta diretamente relacionado a trajetoria que sera desenvolvida
no curso e, sobretudo as condigdes encontradas para a efetivacdo desta
trajetoria. O tempo de conclusdo do curso depende de fatores materiais
— possibilidade de manter-se apenas estudando, 0 que nao ¢ a realidade
da maioria — mas também de orientacdo académica. Quais disciplinas
fazer nos primeiros semestres? Quais disciplinas sdo importantes para
0 tipo de formacdo que se quer obter? Como lidar com a “grade das
optativas”? Nos casos dos estudantes que contam com algum tipo de
Tutoria em grupos de pesquisa ou Iniciacdo Cientifica, essa orientacdo
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€ mais usual, entretanto, novamente ndo é a realidade da maioria, so-
bretudo nos semestres iniciais.

b) Simultaneidade na permanéncia - Esta dimenséo torna-se muito in-
teressante, na medida em que observamos o papel que ndo sé a politica
de cotas tem para a entrada destes estudantes na universidade, mas
também o papel que estes estudantes passam a desempenhar enquanto
referéncia para outros jovens. Ao ingressar na universidade, a trajetdria
destes jovens passa a ser “reconhecida” na sua comunidade familiar ou
de moradia como um “caminho possivel” e isso influencia positiva-
mente outros jovens a almejarem o ingresso na Universidade. Ha aqui
uma simultaneidade da permanéncia, vez que “eu exiSto no outro” que
também ingressou em um curso superior. Nesta dimensdo, hd uma
transformacdo do individuo e também no meio social em que ele circu-
la.

c) Sucessdo ou Pés-permanéncia - Esta Gltima dimensdo, diz respeito
as possibilidades de permanéncia em outros graus académicos. Assim,
se a dimensdo temporal do individuo tiver qualidade, ou seja, se ele
conseguir concluir o curso podendo viver inteiramente a universidade,
existem chances de uma pds-permanéncia através dos cursos de pds-
graduacdo lato sensu, ou de forma mais ampla nos cursos de mestrado
e de doutorado. Temos plena consciéncia dos caminhos tortuosos por
que passam as selecdes de pds-graduagdo nos Programas das Universi-
dades Brasileiras, sabemos ainda das limita¢6es das linhas de pesquisa,
mas entendemos também que uma permanéncia qualificada do estu-
dante negro na graduagdo € um passo importante para a sua insercao
nos estudos de pds-graduacdo stricto sensu.

Uma permanéncia qualificada na universidade deve levar em
conta essas trés dimensdes, mas, cumpre-nos questionar o que se faz
necessario para garantir esta permanéncia? Obviamente sdo necessarias
condicBes materiais que permitam a subsisténcia. E necessario dinheiro
para comprar livros, almogar, lanchar, pagar o transporte, etc. Mas é
necessario também o apoio pedagdgico, a valorizacdo da autoestima,
os referenciais docentes, etc. Sendo assim, entendemos que a
permanéncia na universidade é de dois tipos: uma permanéncia
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associada as condi¢des materiais de existéncia na universidade,
denominada por n6s de Permanéncia Material e outra ligada as
condi¢bes simbdlicas de existéncia na universidade, a Permanéncia
Simbolica. Antes vale dizer que entendemos por condi¢des simbolicas
a possibilidade que os individuos tém de identificar-se com o grupo, de
ser reconhecido e de pertencer a ele.

2 — APERMANENCIA MATERIAL

[...] somos obrigados a lembrar que o primeiro
pressuposto de toda a existéncia humana e, portanto, de
toda a histéria é que todos 0s homens devem estar em
condicBes de viver para pode fazer histéria. Mas para
viver, é preciso antes de tudo comer, beber, ter moradia,
vestir-se e algumas coisas mais (MARX; ENGELS, 2007,
p. 53).

Segundo Marx e Engels, o primeiro fato historico é a produgédo
dos meios que permitam a satisfacdo das necessidades primarias. A
producdo da vida material é, portanto, um fato histérico e deve ser
cumprida cotidianamente, conquanto € condicdo essencial da
existéncia. Tal pressuposto é também aplicado a existéncia na
universidade. O ato de permanecer estudando precisa de um
complemento material — que pode ser definido nas condigdes de
subsisténcia.

Entendemos que o desafio da Permanéncia Material do
estudante na universidade — sobretudo na instituicdo publica em que as
lacunas infraestruturais obrigam os estudantes a comprarem até mesmo
parte dos equipamentos e materiais didaticos e operacionais — é algo
que se pde a todo o corpo discente, marcadamente aquele mais pobre,
sobretudo, no caso dos cursos em que Sse requerem a compra de
equipamentos de alto custo (Odontologia, Medicina, Direito) além da
dedicagdo exclusiva. Mas aqui, detemos a nossa observacdo entre os
estudantes negros e cotistas por entender que estes sofrem uma dupla
discriminacdo (social e racial) e, portanto, o desafio para assegurar a
sua permanéncia material e a formagdo de qualidade (participagdo em
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atividades de pesquisa e extensdo) é muito maior. Em que pese o fato
gue o estudante pobre, mas que “ndo ¢ de cor” so sera identificado
como cotista se revelar essa condi¢do. Mas no caso do estudante negro
(notadamente em cursos de maior prestigio social), este sera
automaticamente identificado como cotista, mesmo que néo o seja. Os
negros quando chegam as universidades precisam lidar com as
possibilidades de permanéncia material e precisam driblar as situagdes
para garantir a permanéncia simbolica.

Os jovens negros das classes populares ao serem aprovados no
processo seletivo para acesso a uma universidade, antes mesmo do
ingresso, ja se preocupam com as despesas durante a vida universitaria
- € em muitos casos essa preocupacao ocupa a vida das suas familias —
e buscam pensar em meios de viabilizar estes custos.

Diante da escassez de recursos da familia, sdo criadas
estratégias ¢ realizadas praticas para garantir a “sobrevivéncia”
material na universidade. Tais praticas podem ser institucionais,
representadas pelos recursos que ela disponibiliza (bolsas de monitoria
e iniciacdo cientifica, como também uso do acervo da biblioteca ou
informais, tais como a busca de ajuda material nas configuragdes em
que estes universitarios estdo inseridos).

Na busca por condigdes de permanecer materialmente na
universidade, alguns estudantes podem, também, abrir mao de
vivenciar a universidade em sua plenitude para poder trabalhar e essa
escolha tem impactos na permanéncia simbdlica, ja que repercute de
forma distinta sobre o desempenho e sobre a vida académica. Aqueles
envolvidos em atividades que lhe consomem grande parte do tempo e
que ndo mantém qualquer ligagdo com a area de estudos, enfrentam
grande dificuldade em conciliar os estudos com o trabalho, pois o
tempo para se dedicarem a leitura de textos e realizacdo dos trabalhos
académicos € exiguo, o que contribui para alguns resultados
insuficientes e atraso no curso.

Ja nos casos em que a atividade desenvolvida relaciona-se a area
de estudos (estagio, monitoria ou iniciacdo cientifica), as dificuldades
sd0 menores, ja que essas atividades possibilitam o financiamento dos
estudos, enriquecem o histdrico escolar e propiciam ainda 0 acesso a
recursos como computador, Internet e impressora. Além disso, a
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monitoria e a iniciacdo cientifica ampliam o contato com o universo
académico, o que é rentavel a trajetéria académica, mas essa ndo é a
realidade da maioria dos estudantes, que, em geral, desempenham
atividades laboriosas (parcial ou totalmente) distantes da sua area de
formacao.

Pode-se afirmar seguramente que estes estudantes-trabalhadores
terminam excluidos; ndo pertencendo as inumeras atividades que
propiciam a imersdo na nova cultura. Este cenario que caracteriza a
permanéncia material e que se apresenta nas universidades publicas
brasileiras pos-cotas faz com que estudantes negras e negros aspirantes
a um diploma universitario tenham que fazer frente a inUmeras e
agudas dificuldades que ndo podem ser desprezadas nas pesquisas. E
necessario estudar as experiéncias e as estratégias adotadas pelos
atores nas unidades de ensino em que estdo inseridos.

3 - PERMANENCIA SIMBOLICA

Um grupo s6 pode estigmatizar outro com eficacia
guando esta bem instalado em posices de poder das
quais o grupo estigmatizado €é excluido (ELIAS;
SCOTSON, 2000, p. 23).

Marx nos traz uma analise importante ao apontar para a
distribuicdo desigual dos meios de producdo e, portanto, para a
distribuicdo desigual dos meios necessarios & satisfacdo das
necessidades materiais humanas. No item anterior, trouxemos esta
discussdo em torno daquilo que chamamos de permanéncia material.
Mas entendemos que as diferencas, inclusive de tratamento, nas
estruturas sociais ndo devem ter suas analises restritas aos aspectos
econbmicos e, por este motivo, trazemos agora 0 conceito de
permanéncia simbdlica. E por que falarmos em permanéncia
simbdlica?

Segundo Elias e Scotson, (2000, p. 7), Os estudantes das classes
populares que adentram a universidade, em geral, o fazem de forma
pioneira e os primeiros dias sdo de muito estranhamento aquele mundo
distante e distinto do seu. Esses jovens sdo como Outsiders, ou seja,
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ndo sdo membros da “boa sociedade”, estdo fora dela. Ja os “outros”
sdo estabelecidos, possuem uma identidade social construida a partir
de uma combinagdo singular de tradicdo, autoridade e influéncia e
fundam o seu poder, no fato de serem um modelo moral para 0s outros

N&o podemos esquecer que a sociedade estabelece os meios de
classificar as pessoas e o total de atributos considerados comuns e
naturais aos membros de cada categoria social. Nos ambientes sociais
também sdo estabelecidas as categorias de pessoas que tém
probabilidade de nela serem encontradas. A entrada de um “estranho”,
de um outsider, entdo, faz prever a sua identidade social e, portanto, as
relagOes entre eles sdo tensas. Os recém-chegados buscam tornarem-se
nativos, ao passo que os estabelecidos agem em prol da manutencéao da
estrutura e, portanto, dos diferenciais. A esse respeito, Goffman (1975,
p. 20), explicou que:

[...] os estabelecidos tratavam todos o0s recém-
chegados no grupo como “os de fora”. Esses proprios, re-
cém-chegados, depois de algum tempo pareciam aceitar,
com uma espécie de resignagdo a perplexidade, a ideia de
pertencerem a um grupo de menor virtude e respeitabili-
dade, o que so se justificava, em termos de sua conduta
efetiva, no caso de uma pequena minoria.

Estigmatizar um grupo ou fixar-lhes um rétulo de inferioridade é
uma tatica largamente utilizada na disputa de poder, como forma de
garantir a superioridade social. O Estigma imposto pelo grupo mais
poderoso ao penetrar na autoimagem do grupo menos poderoso,
consegue enfraquecé-lo e até desarméa-lo. No ambiente educacional - e,
sobretudo na universidade - esta situagcdo ndo tem sido diferente:

[...] o professor ndo se questiona por que todos 0s
seus escassos alunos negros se sentam na Ultima fileira
das cadeiras; por que ele nunca “ouve direito” quando e-
les falam e os forca a repetir suas observagdes; por que
automaticamente conta que ndo entenderam bem a maté-
ria e antecipa que sua exposi¢do ndo estard entre as me-
lhores. E por que os colegas brancos do aluno também
partem do mesmo principio de que os negros ndo tém a
mesma competéncia que eles? Assim surgem as fugas da
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sala de aula, as inadaptacdes, os mal entendidos, os cli-
mas de desconforto e as reagdes psicossomaticas comuns
entre os estudantes negros universitarios: voz baixa, mu-
tismo, afasia, embaraco, dislexia frequente, irritacdo
excessiva... Um conjunto de sintomas que desembocam
muitas vezes no trancamento de matérias, desisténcias e
finalmente, em abandono de cursos. A tudo isso, 0s pro-
fessores brancos assistem indiferentes; ou quando che-
gam a perceber algum caso particular, ndo tém elementos
analiticos socializados para equacionar a crise do aluno
negro (CARVALHO, 2002, p. 96).

E essa situacdo de inadaptacio, de exclusdo, de discriminagéo
que impede a permanéncia simbodlica dos estudantes recém-ingressos
na universidade. Para reverter esse quadro, € necessario que as
desigualdades de equilibrio de poder, sejam diminuidas e que o
outsider se torne um nativo, ou um estabelecido. Como bem analisou
Alain Coulon (2008), o estudante recém-ingresso precisa adquirir o
status de igual - o pertencimento - e para tal se faz necessario adquirir e
decodificar alguns cddigos dessa cultura universitaria.

Entretanto, o autor questiona como adquirir tais codigos. N6s
acrescentamos: como interpretar codigos que para alguns individuos
sdo totalmente desconhecidos? Como esses codigos serdo entendidos
por estudantes que por sua historia de vida e de familia ndo tiveram
acesso ao capital cultural?

Perrenoud (1984) afirma que os codigos da cultura académica
sdo difusos e estdo implicados na pratica mais insignificante, na
interacdo mais insignificante, no mais insignificante objeto, no mais
insignificante aspecto da vida social. Deste modo, 0 estudante precisa
participar de todas as atividades, interagir em todos os momentos,
viver a universidade de forma plena a fim de adquirir esses codigos e
entdo pertencer. Mas o que dizer entdo do estudante que s6 vive a
universidade durante as aulas porque precisa trabalhar para garantir a
sua subsisténcia e a sua permanéncia material? Como desvelar esses
tais codigos?

Em suas analises, Carvalho (2002) nos explica que o estudante
negro entra na estrutura académica com uma dupla condicdo
fragilizadora: a de irrelevancia e a de caréncia. A primeira se deve ao
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fato de que grande parte dos saberes adquiridos até o vestibular perde
importancia, dado o carater rarefeito do codigo académico, avesso as
convengdes comunicativas proprias do vulgo “la fora”. Ja a condicao
de caréncia se da pela falta de um capital cultural incorporado
(habilidades linguisticas; postura, preferéncias e comportamentos
ligados a cultura legitima) que serve como senha de acesso aos campos
setorizados de privilégio e poder. Se o capital cultural incorporado ndo
conta diretamente como critério de desempenho curricular, sem davida
ele abre portas para alcancar as posi¢cdes mais altas da estrutura social
ou se manter nelas. E antes que alguém argumente que esta situagdo
também independe da cor ou de uma determinada condicdo de classe,
contrapomos com a afirmacgé@o de que para os estudantes negros esta
situacdo é muito mais dificil, porque a academia sé se enxerga branca e
esta € a formacdo do seu quadro de professores, pesquisadores e dos
estudantes escolhidos para assistentes de pesquisa.

Nossa academia, num pais que quando interessa a elite é descri-
to como mestico, se imagina europeia. Tudo sdo imagens evocadoras
do Ocidente Branco: as bibliotecas, os auditdrios, as linguas de presti-
gio, os lugares mitificados das biografias dos grandes académicos, etc.
Para o universitario negro, ao stress de classe, soma-se o stress racial.
(CARVALHO, 2002, p. 95).

CONCLUSOES

O que estamos apresentando aqui € o0 espaco académico como
um Campo ao estilo bourdiesiano. Ou seja, um espago de posicbes
sociais, no qual um bem é produzido, consumido e classificado, neste
caso especifico, o conhecimento. E, como tal, em seu interior os
individuos envolvidos passam a lutar pelo controle da producdo e,
sobretudo, pelo direito de legitimamente classificarem e
hierarquizarem os bens produzidos. Ou como nos afirma Nogueira
(2006, p. 39): “[...] cada campo de producdo simbolica seria palco de
disputas, entre dominantes e pretendentes - relativas aos critérios de
classificacdo e hierarquizacdo dos bens simbdlicos produzidos e,
indiretamente das pessoas ¢ institui¢des que o produzem”.
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Vale salientar que a luta no interior desse campo ndo €
igualitaria, ou seja, por sua historia, alguns individuos e instituicdes ja
ocupam as posi¢fes dominantes e tenderdo, conscientes ou ndo, a
adotar estratégias conservadoras que visam manter a estrutura atual do
campo. Outros individuos e instituicbes ocupariam posicdes inferiores
e, por sua vez, tenderiam a adotar duas estratégias: a primeira
consistiria na aceitagdo da estrutura hierarquica presente no campo e,
consequentemente, no reconhecimento da sua suposta inferioridade; a
segunda estratégia refere-se as tentativas de contestacdo e subversdo
das estruturas vigentes no campo; é o que Bourdieu (1989) chamou de
movimentos heréticos.

No ambiente universitario, isso ndo foi diferente e as estratégias
criativas para permanecer foram criadas. Tais estratégias vdo da
pacificacdo ao enfrentamento. Dito de outro modo, ou estes estudantes
manipulam suas imagens a fim de parecer o menos cotista possivel e
assim se integrar de algum modo aos grupos universitarios, ou se criam
estratégias de enfrentamento a este racismo institucional. N&ao
raramente estes estudantes relnem-se em grupos chamados de “negros
universitarios” e reivindicam para si a possibilidade de “fazer parte”,
de ter direito a experiéncia universitaria em todos os seus ambitos.
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ROTEIRO PARA ENSAIO FILOSOFICO SOBRE
A PERMANENCIA NA EDUCACAO:

perspectivas de sua construcéo coletiva com base no exercicio
da paciéncia do conceito

Carlos Marcio Viana Lima™

INTRODUCAO

Este trabalho dialoga com reflexdes sobre a permanéncia na e-
ducacdo realizadas nos | e 1l Col6quios Nacionais sobre a Permanéncia
na Educagdo, em outubro de 2014 e maio de 2015, respectivamente.
Sua estrutura topica projeta roteiros para se pensar filosoficamente a
permanéncia na educagdo, ainda que a academia e as politicas publicas
insistam na questdo da evasdo/abandono escolar.

1 - DO METODO DE TRABALHO E HORIZONTE
REFLEXIVO

Esbocar alguns elementos-eixos, algumas questdes norteadoras
em torno do conceito de permanéncia e de seu contraponto académico,
a nocdo de evasao, € tarefa precipua deste ensaio, o qual ousa descon-
fiar de certa inadequacao dos usos e sentidos de evasao.

Para tanto, podemos pensar, na esteira em uma das obras de De-
leuze e Guattari (1992, p. 37), em especial “O que ¢ filosofia?”, que 0s
conceitos talvez sejam estruturas bem mais amplas. As vezes, na “pri-

24 Mestre em Ciéncia da Religido, Especialista em Filosofia Moderna e Con-
temporénea e Graduado em Filosofia pela Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF) e membro do Nucleo de Pesquisas em Acesso e Permanéncia
(Nucleape), Professor do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia
Fluminense (IFFluminense), clima@iff.edu.br
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sd0” da palavra e da forma, escondemos toda a forga do conceito que,
segundo os fildsofos, “é o acontecimento sempre renovado do pensa-
mento”. E inimeras vezes aprisionamos o conceito na palavra, no ter-
mo, sob o risco de, com o tempo, este apodrecer se ndo captar, de fato,
0 conceito visitado. Para 0s autores o conceito precisa ser criado e re-
criado, precisa ter autor, ter uma posi¢do, e ser sempre historico.

Silvio Gallo (2012, p. 155-156) nos propde uma “pedagogia do
conceito”, indicando como trabalho da Filosofia a paciéncia do concei-
to e a resisténcia aos tempos hipermodernos:

Se 0s conceitos ndo estdo prontos, sua criacdo de-
manda muita energia, tempo e dedicacdo. Os conceitos
ndo sdo criados do nada, mas sdo frutos de um intenso
trabalho do pensamento. Partindo de um problema que o
afeta diretamente, o fildsofo dialoga com a tradigéo filo-
sofica e consigo mesmo, para que o conceito possa emer-
gir. [...] H& zonas de proximidade, hd tangenciamentos,
ha transversalizacdo entre conceitos, que fazem surgir
conceitos novos. H4, pois, familias de conceitos, graus de
parentesco e mesmo hibridizacdo, mesticagem, quando
conceitos de familia distintas s&o articulados em um novo
conceito. [...] Por conta dessa necessaria reclusdo em re-
lagdo ao seu tempo, ao cotidiano da opinido que paralisa
0 pensamento, por conta dessa necessaria relagdo com os
conceitos ja criados, é que se exige do filésofo uma i-
mensa dose de paciéncia.

Tomamos, portanto, o exercicio da paciéncia do conceito como
método de trabalho, como escolha metddica para se pensar de forma
aberta, em processo de construcéo coletiva sobre problemas educacio-
nais “vividos na pele, sentidos com intensidade” que nédo se consegue
resolver de uma s6 vez, exigindo a paciéncia na visita aos conceitos ja
criados, para recriar ou criar 0 novo (GALLO, 2009, p. 181).

Nesse momento, vale a pena ressaltar um pensamento de Scho-
penhauer (2010, p. 159) quando diz que “A tarefa ndo é tanto ver aqui-
lo que ninguém viu, mas pensar o0 que ninguém ainda pensou sobre
aquilo que todo mundo vé”. Ou seja, se a politica publica sobre a edu-
cacdo afirma o ideal da igualdade de oportunidades, pensada na garan-
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tia de que esta reducdo acaba por reduzir também as desigualdades so-
ciais, ha que se perguntar: como é possivel, no que diz respeito ao a-
bandono ou a evasdo escolar, analisar e avaliar esta questdo publica,
sem critica, e de forma quase unanime?”

2 — DOS OBJETIVOS E DO HORIZONTE REFLEXIVO
EM DIALOGO COM OS COLOQUIOS SOBRE A
PERMANENCIA ESCOLAR

O objetivo deste ensaio é o de circunscrever alguns problemas,
em torno do conceito de permanéncia, tendo em vista a configuragéo e
o delineamento de um campo conceitual-epistemoldgico-metodoldgico.
Considerando que os problemas tensionam os conceitos e, por vezes,
ddo a estes um contorno irregular, pretendemos esbogar um universo
de questdes, provocagdes e problemas para a configuragcdo de campos
interpretativos, seméanticos e de condigdes do discurso filoséfico em
torno do conceito de permanéncia. Objetivamos, pois, nos limites de
um ensaio, apresentar alguns elementos epistemolégicos, um roteiro
inicial, para pesquisadores do tema da permanéncia.

Se partirmos da hipotese de que ha uma diferenga
epistemoldgica significativa entre a abordagem da permanéncia escolar
e a que toma a evasdo como objeto de pesquisa, devemos acrescentar
aqui a tarefa epistemoldgica de regulagdo, acomodacédo e explicitacdo
de todos os pressupostos ndo formulados que importam para ambos 0s
discursos. Vale a pergunta de Lebrun (2006, p. 17): “Desde que um
novo discurso pretende se substituir ao discurso tradicional, onde situa-
lo e em relacdo a quais eixos? Essa € a Uinica questdo prévia”.

Tais elementos eixos de trabalho conceitual encontram eco no
“II Coloquio Nacional sobre permanéncia escolar: por um plano de
trabalho em rede interdisciplinar e interinstitucional”, ocorrido em
maio de 2015, no Instituto Federal de Educagdo Ciéncia e Tecnologia
Fluminense (IFFluminense), campus Campos-Centro. Ressaltamos as
falas dos pesquisadores Doris Fiss, Dyane Reis, Jane Paiva, Luis

25 Pergunta parafraseada de mensagem eletrénica do sociélogo portugués José
Manuel Resende enviada a Gerson Tavares do Carmo, em 25/11/2105.
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Mileto e Suely Coelho, clarificando duas tarefas prementes e
fundamentais para nossa pesquisa sobre a permanéncia, quais sejam: 1)
a tarefa descritiva e compreensiva do conceito de permanéncia, e; 2) a
tarefa de relacionar o conceito de permanéncia aos de pertencimento e
apropriacéo de si.

A pesquisadora Dyane destaca, de um lado, a necessidade de
conceituar, delimitar, “amarrar” a nog¢do de permanéncia — trabalho ja
iniciado na tese ‘“Continuar ou desistir” (2009) — e seus
desdobramentos, como as ideias de permanéncia material e
permanéncia simbolica, numa espécie de “arte de nomear”. Em suas
palavras:

Eu tenho sentido falta da amarracdo, do que é
permanéncia. [...] Mas ndo para fechar um conceito de
permanéncia. Mas, um conceito de permanéncia no
Ensino Superior, para um estudante preto, indigena, mas
também para o branco pobre. A permanéncia na EJA,
enfim (GravM_23/05/205_2:12:31).

De outro lado, para as professoras Doris e Jane, ha também a
necessidade de estabelecer os sentidos/usos do termo permanéncia, ou
seja, empreender a “arqueologia dos sentidos de permanéncia”, e
articular a permanéncia ao pertencimento. Nesse sentido, o professor
Luis Mileto corrobora com os debatedores sobre a importancia de uma
investigacdo profunda sobre a pertenca e a professora Suely Coelho
aponta para a questdo da vontade e escolhas destes estudantes
(GravM_23/05/2015_2:14:26). E plausivel, portanto, dizer que as
tarefas ndo se excluem. Pensamos mesmo que sdo complementares.

Entretanto, estas duas tarefas ja se encontravam anunciadas no
“I Coléquio Nacional sobre permanéncia escolar: que qualidade de
ensino para jovens, adultos e idosos?”, ocorrido em outubro de 2014,
na UERJ, Rio de Janeiro. Recorremos, citando quatro reflexdes
daquele momento, sistematizadas por Carmo, Castelano e Pessanha
(2015), sobre as quais foi possivel me debrugar para elaborar este
roteiro de ensaio, orientado pelo método do exercicio da paciéncia do
conceito que exige nomear e historicizar o processo de criagao:
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1- Nas palavras de Jane Paiva:

[...] A professora Jane Paiva abre um espago de refle-
xd0 para essa questdo da ideologia negatoria quando in-
forma “Temos percebido formas sutis com que a escola
aposta no fracasso desses sujeitos da EJA”
(GravM_23/10/14_2:12:31). E como se disséssemos:
“Essa escola ndo ¢é para vocé!” O que nos faz perguntar:
“Mas, para quem € essa escola? Para quem € esse campus
de um Instituto Federal? Para quem é esse campus uni-
versitario?” (p. 16).

2- Do autor:

[...] O professor Carlos Méarcio chama a atencdo para
a tendéncia do aluno que se sente um estranho na escola
quando volta a estudar: “[...] por exemplo, ¢ um dos fato-
res para que eu possa permanecer: me sentir pertencente a
esse lugar, [...] é eu me sentir pertencente a esse lugar. Se
me sinto um estranho naquele lugar, fica muito dificil. A
tendéncia € a evasao, ¢ a saida” (GravM_23/10/14 1:58:

17). (p. 16).

3- De Luis Mileto:

[...] O sentimento de pertenca é vital nesse caso, como
é possivel observar nas indagagdes de Mileto quando o
professor reflete sobre a etimologia de permanecer (“ficar
por completo”) e suas implicacdes mediante a estrutura-
¢do formal da escola: “A gente, enquanto educador, dese-
ja uma permanéncia para a transformacdo. Nao s6 da
transformacéo da vida coletiva, mas da transformagéo da
escola como um todo. Quem esta nesse dia a dia, sabe
que a gente precisa disso [que o aluno esteja “por com-
pleto” na escola], de que maneira a gente vai abrir esse
espaco? Essa reflexdo?” (GravM_ 23/10/14 2:17:13).

(p.16)

4- De Dyane Reis:

A professora Dyane Reis traz uma ideia, a partir do
conceito de permanéncia em Immanuel Kant, para pensar
esse impasse. Quando vincula o pertencimento, como co-
existéncia com seus pares, a permanéncia Como processo
de modificacdo desse estudante, aponta para o que seria
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um estar com qualidade nos estudos e com o outro: [...]
Quando vamos buscar entender essa permanéncia, a gente
vai em Kant que fala sobre a mudanga, ‘a substancia ndo
permanece a mesma, ela vai se modificando ao longo do
tempo’. Inspirada nisso, a gente trabalha a permanéncia
enquanto modificacdo desse estudante que ingressa, mas
ele ndo pode ser o mesmo até o final. Entdo a permanén-
cia implicaria, num primeiro momento, na mudanga. Mas
ela ndo é um estar do primeiro ao Ultimo semestre, ela
tem que ser um estar com qualidade e com o outro. Um
estar a partir da coexisténcia. Conceito de permanéncia:
‘um ato de continuar e que permita ndo s6 a constancia
do individuo do inicio ao final do curso, mas a possibili-
dade de coexisténcia com os seus pares’
(GravM_23/10/14 _1:10:54) (p. 17).

Tais reflexdes sintetizam a indagacdo “Isso ndo te pertence X is-
S0 me pertence: seria um modo de pensar a transformacao da escola?”
apresentada por Carmo, Castelano e Pessanha (2015, p. 18), mostrando
que na discussdo do I Coloquio, a palavra pertencimento, pertenca e
outras derivadas foram mencionadas 24 vezes pelos sujeitos ao longo
da conversa em torno do Eixo 1. Ela estava sempre relacionada a situa-
cbes que levam o discente ao envolvimento com a instituicdo escola.
Por isso, os pesquisadores se perguntaram se ‘“ndo seria a permanéncia
um caminho para agir a transformagéo da escola, aumentando, assim, a
permanéncia dos alunos?”.

Sintetizando, o objetivo deste ensaio € esbocar esses dois
roteiros-tarefas de descrever/compreender o conceito de permanéncia e
relacionar o conceito de permanéncia aos de pertencimento e
apropriacdo de si, projetando-os para uma ulterior pesquisa sobre os
usos e alcances do conceito de permanéncia. Para tanto, tomamos
como marco académico nas pesquisas brasileiras sobre a tematica o
trabalho de Carmo ¢ Carmo (2014), intitulado “A permanéncia escolar
da Educacdo de Jovens e Adultos: propostas de categorizacédo
discursiva a partir das pesquisas de 1998 a 2012 no Brasil”, no qual os
pesquisadores anunciam os principais problemas para a sistematizacdo
de uma pesquisa mais profunda sobre o conceito de permanéncia, a
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partir de uma abordagem hermenéutico-compreensiva. Dizem o0s
autores sobre o propdsito do trabalho:

Se ha um horizonte para os objetivos desse trabalho,
ele poderia ser formulado da seguinte maneira: compre-
ender, nas publicacBes selecionadas, as formas de escre-
ver sobre permanéncia escolar na EJA como experién-
cias instituintes e toma-las como constituidas de uma
propriedade discursiva que se tensiona com o discurso
naturalizado da evaséo/fracasso escolar, a fim de dar ma-
terialidade e sentidos sobre o que vem a ser o permane-
cer na escola (p. 14).

Concluindo este topico, para o presente ensaio, 0 horizonte
reflexivo que propiciara esses roteiros-tarefas serd o da hermenéutica,
em especial a obra do fil6sofo francés Paul Ricoeur (1986, 1990, 1993,
19964, 1996b, 1997, 2006), por compreender que a modalidade de seu
pensamento, seu “estilo” de questionamento, propde uma reflexdo que
escapa as imposicdes epistemoldgicas da tradicdo filosofica e as
reconfigura. Reflexdo que vem ao encontro da tarefa de alcancar
alguns patamares para a discussdo epistemoldgica sobre o conceito de
permanéncia. Pensamos que a filosofia do autor possibilita o exercicio
de aproximagdes, de deslocamentos e da critica dessa “antinomia’?,

26 Guardadas as diferencas de expressdo filoséfica entre Paul Ricoeur e Gilles
Deleuze, podemos tomar como exercicio exemplar de deslocamentos do ter-
reno da filosofia para o da educacdo o texto de Silvio Gallo (2013), pois a-
presenta a fecundidade do pensamento de Deleuze para a anélise e compreen-
sdo de temas educacionais, exercicio filosofico por exceléncia. “Pretendo
operar por deslocamentos. Tomar o0s conceitos de Deleuze e deslocé-los para
0 campo, para o plano de imanéncia que é a educagdo. Ou, em outras pala-
vras, desterritorializar conceitos da obra de Deleuze e de Deleuze & Guattari,
para reterritorializa-los no campo da educagdo. Penso que essa atividade pode
ser bastante interessante e produtiva (em sentido deleuzeano), na medida em
que esses conceitos passam a ser dispositivos, agenciamentos, intercessores
para pensar 0s problemas educacionais, dispositivos para produzir diferencas
e diferenciagdes no plano educacional, ndo como novos modismos, ou repito,
0 anuncio de novas verdades, que sempre nos paralisam, mas como abertura
de possibilidades, incitagdo, incentivo a criacdo. [...] Esses deslocamentos
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qual seja: da fuga, da saida, do abandono, da evasdo, da apoteose da
diferenca e culpa do estudante pelo seu fracasso escolar, para o
discurso e acles de atestacdo, de pertenca, de vinculagdo e
compartilhamento propostos nas falas da permanéncia, do “permaneco
porque...”.

3 — DOS ELEMENTOS-EIXO QUE CONSTITUEM OS
DOIS ROTEIROS-TAREFA

Para iniciar este topico cito Ferreira (2013, p.11):

Se o conceito limita delimitando, hd um perigo no
conceito, o de unir e de identificar, o que leva a perda da
multiplicidade, da pluralidade, do movimento. Precisa-
mos, entdo, ser criativos e criar conceitos capazes de falar
dessa diversidade, da novidade, da sucessdo dos eventos.
Tentar, incessantemente, dar conta do diferente para dar
conta da multiplicidade de sentido e de seus movimentos.
[...] [Para tanto] S&o necessarios cuidados, trabalhos e,
sobretudo, fazer a historia dos conceitos.

E repete-se a pergunta de Lebrun (2006, p. 17) em sua exigéncia
“Desde que um novo discurso pretende se substituir ao discurso tradi-
cional, onde situd-lo e em relacéo as quais eixos? Essa € a Unica ques-
tdo prévia”, pela qual se segue na pratica do exercicio da paciéncia do
conceito.

3.1 — A tarefa compreensiva do conceito permanéncia

Ponto de partida inspirador é a analise de Carmo e Carmo
(2014), que, ao tratar da etimologia de permanéncia, nos apresenta sua
filiacdo a categoria “mudanga”. Os autores extraem do Dicionario
Anal6gico da Lingua Portuguesa (AZEVEDO, 2010) o termo
permanéncia, evidenciando a dialética produtiva que marca sua nogao

ndo tém pretensdo alguma de esgotar os temas. S&o possibilidades em meio a
muitas outras. S8o possibilidades que me tém feito pensar e que, espero, po-
dem também disparar 0 pensamento em alguns leitores.” (p.54-5).
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e toda a dimensdo conceitual implicita na organizacéo e passagem dos
significados dessa nogdo. De um lado, dos atos de conservar, manter,
preservar as propriedades de estagnacdo, mesmice, marasmo aos
resultados de conservantismo, tradicionalismo. De outro lado, dos atos
de insistir, persistir, resistir, superviver aos resultados de imanéncia,
firmeza, efetividade e obstinacgéo.

A partir de uma analise denotativa do termo, parece possivel
compreender que suas caracteristicas nos permitem “constatar que o
vocabulo também apresenta polissemia suficiente para contrariar a
regra de que um sufixo ‘apenas transporta a palavra de uma classe a
outra” (CARMO; CARMO, 2014, p. 9).

O estudo dos autores supracitados ressalta o problema da
dialética desse conceito, de suas contradicGes, e da dificil transposicado
dos atos durativos, propriedades e resultados do uso e significados de
permanéncia. Apontam a necessidade de encontrar os elementos que
nos permitam ndo cair na homonimia, por um lado, nem na
univocidade, por outro. Do ponto de vista filoséfico, essa necessidade
consiste em exercer, nas palavras de Ricoeur (2006, p. 10), a
“coeréncia de uma polissemia regrada”, tentando encontrar o “fio
condutor, o telos” dessa passagem.

E no livro “Percurso do reconhecimento” de Paul Ricoeur
(1997) que encontramos a sugestdo de um modelo de leitura desta
tarefa. Em suas consideracfes, parte de uma perplexidade em relagéo
ao conceito de reconhecimento muito semelhante a que temos quanto
ao conceito de permanéncia. Esse seus estudo pode servir-nos como
pulsdo metodoldgica, pois trata de uma dupla abordagem, de forma e
de contetdo, em torno do conceito de reconhecimento. Da mesma
forma, admite-se ser possivel tratar da permanéncia a partir dos
desdobramentos dos significados e usos de seu conceito e a um sé
tempo entendé-la como expressdo da pertenca, de apropriagéo de si, de
atestacdo, de reconhecimento, portanto.

A pesquisa foi suscitada por um sentimento de perplexidade
concernente ao estatuto semantico do proprio termo “reconhecimento”
no plano do discurso filos6fico. E fato que ndo existe uma teoria do
reconhecimento digna desse nome ao modo como h& uma ou Vvérias
teorias do conhecimento. Ora, essa lacuna surpreendente contrasta com

101



Sentidos da Permanéncia na Educagdo

a espécie de coeréncia que permite que a palavra “reconhecimento”
figure em um dicionario como uma unidade lexical Unica a despeito da
multiplicidade que essa unidade lexical envolve, das acepgdes atesta-
das na comunidade linguistica reunida pela prépria lingua natural, no
caso a lingua francesa (RICOEUR, 2006, p. 9).

Na pesquisa lexicografica, o autor anteriormente citado observa
uma lacuna e a sensacgao de caréncia semantica na passagem dos usos
de “reconhecimento” e “reconhecer”, sugerindo outra ordem que nio a
lexicografica da lingua comum. E como se as passagens se dessem por
saltos imperceptiveis, residindo a posterior no “ndo-dito” da defini¢do
anterior, um “jogo de afastamentos”, importando descobrir essa “re-
gra”. “Sugeri que ¢é nas dobras da definigdo anterior que se dissimula o
ndo-dito... O exame desse enigma estara no amago da interrogacao so-
bre a transicdo entre semantica lexicogréfica e semantica filosofica”
(2006, p. 21).

E em busca desse percurso que nos aproximamos de Ricoeur
(2006). Sédo os contrates dos significados e usos e a tentativa de uma
polissemia regrada que nos conduzem a um trabalho filos6fico. O
filosofo propde uma inversdo do trabalho lexicogréfico, tendo como fio
condutor uma “atracdo teleologica”, um “polo teleoldgico do
encadeamento dos usos filoséficos”.

Em suma, a dindmica que inspira a pesquisa consiste em uma
inversdo, no préprio plano da gramatica, do verbo “reconhecer” de seu
USO na voz ativa para seu Uso ha voz passiva: eu reconheco ativamente
alguma coisa, pessoas, eu proprio, eu peco para ser reconhecido pelos
outros. [...] A perplexidade inicial é substituida, degrau ap6s degrau,
por uma admiracdo pelo poder de diferenciacdo que trabalha a
linguagem no sentido inverso da expectativa de univocidade que
motiva profundamente a arte de nomear (RICOEUR, 2006, p. 10).

E dessa tarefa formal de pensar um telos para o exercicio de
estabelecer um plano filos6fico para o conceito de permanéncia,

27 Quanto a tarefa filos6fica, nos diz Ricoeur (2006, p. 26-27): “Uma pergun-
ta surge ao final desse percurso lexicografico: como se passa do regime de
polissemia regrada dos vocabulos da lingua natural para a formac&o de filoso-
femas dignos de figurar em uma teoria do reconhecimento? [...] A filosofia
ndo provém de um aperfeicoamento do léxico voltado para a descricdo da
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sempre na perspectiva de sua construcéo coletiva, que recolocamos o
sentido de permanecer (RICOEUR, 1993).

Permanecer no interior das instituigdes, no interior do sistema
educacional, ndo pode ser uma soma de violéncias e de passividades. A
permanéncia € uma porta para expressdo de minhas significacbes e
perspectivas, para abertura de sentidos inovadores. Trata-se sim de
perguntar: a que permanéncia aludimos no sistema educacional? De
gual permanéncia se trata? Qual pertenca? Permanecer como autor,
como sujeito empoderado na escola? Que escola desenhamos para que
nosso estudante permaneca? Que espaco afetivo, volitivo, relacional é
esse 0 da escola em que permaneco? Permaneco pelo tempo de meus
estudos ou permaneco sempre como agente social promotor da escola
que sou? E preciso alargar a nogdo da permanéncia como apropriacio
de mundo e de si, como superacdo da pertenca ingénua e aprendizado
da reflexdo critica.

3.2 — A tarefa da permanéncia-pertencimento

Esta secdo pretende, a partir do dialogo com os depoimentos de
Jane Paiva e Doris Fiss a seguir, encaminhar reflexdes sobre as pergun-
tas anteriores para uma possivel relacdo permanéncia-pertencimento.

Por um lado, Jane sugere que se deva “pensar o conceito de
permanéncia, ndo no sentido de cristalizar o conceito, mas uma ideia
de um conceito mutavel, para uma escola supostamente ideal”
(GravM_23/10/14_2:12:31). Por outro lado, de forma complementar,
Doris reflete:

[...] Acho que sdo tantos tipos de permanéncia e o
modo como se fala sobre isso nos ensina também de um
conceito que € heterogéneo. Ele préprio me parece que
ndo se acomoda em nenhum quadrado. Ele é atravessado
pelas condicBes sociais e condi¢des de existéncia dessas

linguagem ordinéria segundo a pratica comum. Ela provém da emergéncia de
problemas propriamente filosoficos que contrastam com a simples regulagéo
da linguagem ordinéria por seu préprio uso. [...] Com efeito, a problematiza-
céo filosofica parece contribuir para um certo deslocamento da ordem de de-
rivacéo lexicogréfica”.
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pessoas. As condicdes de hominizacgéo, lembrando Paulo
Freire. E talvez a gente pudesse incluir na nossa discus-
sdo essas diferentes formas de materializacdo de repre-
sentacdo de falar de permanéncia em funcdo do modo
com o qual o sujeito se produz como tal. Eu falo de iden-
tidades, das identidades dos sujeitos constituidos e que
vao atravessar a concep¢do e essa compreensdo de per-
manéncia" (GravM_23/10/14_2:47:00).

Ora, e é justamente para ndo consolidar posturas ideoldgicas,
ndo cristalizar posi¢Oes epistemoldgicas e mesmo ético-politicas, na
escola, e em todo processo educacional, que concordo com as seguin-
tes ideias: “Encerrando esse metadialogo, pensamos que seja possivel
dizer que este “exercicio da paciéncia do conceito” pode, em si, ser
considerado como um antidoto para a cristalizagéo, prisao, apodreci-
mento na evolugéo das reflexdes sobre a permanéncia escolar como
conceito” (CARMO; CASTELANO; PESSANHA, 2015, p. 18-19).

Assim, concebemos a permanéncia — considerando-a central no
debate sobre a educacdo — mais como processo, transformacdo, e
menos como estado e ato, como ocorre em alguns discursos
calcificados sobre evasdo. O que me leva a tematizar explicitamente as
condicBes de hominizacdo, de subjetivacdo, de apropriacdo de si, de
pertenca e de reconhecimento presentes em todo processo/ato
educacional. Significa explicitar as faces complementares da pertenga
e da transformacao no permanecer.

O conceito de permanéncia nessa perspectiva, permite-nos
inserir elementos, tematizar mais, propor mais, problematizar mais,
porque aceita 0 jogo permanecer-reconhecer, permanecer-refletir,
permanecer-transformarz. E aqui sugerimos uma segunda aproximacao

28 Ricoeur (1997, p. 234-243), ao tematizar a polissemia na obra de arte ndo
figurativa, nos fala de um aumento icdnico, de um aumento de significado
que a obra retine. “Estamos em presenga de uma intengdo de significar que
vai muito além do acontecimento, que procura reunir todos 0s aspectos que
estariam dispersos em descri¢cdes|...] Existe na obra a capacidade de tornar
mais densos todos esses aspectos, de os intensificar ao condensa-los. Quando
falamos, s6 podemos distribuir a polissemia segundo eixos de linguagem dife-
rentes e dispersos. S6 a obra os relne. [...] A obra a aumenta iconicamente o
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a obra de Ricoeur (1990), a partir da ideia de circularidade
hermenéutica. A razdo hermenéutica, e mais precisamente a
“circularidade hermenéutica”, aplicadvel metodologicamente na
interpretacdo e compreensdo de textos, pode também ser deslocada
para a leitura e compreenséo da dialética que envolve nosso conceito
de permanéncia e a compreensao de seu movimento.

No esquema basico do circulo hermenéutico encontramos trés
momentos: Pertenca (ou pré-compreensdo), Distanciamento (ou
explicacdo) e Nova Pertenca (ou compreensdo). No primeiro momento
— pertenca —, captamos ingenuamente o sentido de um texto, fazemos
conjecturas sobre seu sentido (s&o as idéias pré-concebidas, a prisdo do
estabelecido, do instituido). No segundo momento — distanciamento —
tentamos explicar o sentido do texto, validando este sentido pela
mediacdo da reflexdo—metodolégica. No terceiro momento — nova
pertenga —, temos uma apropriacao profunda, uma compreensao intima
do texto, apoiada nas questdes postas no momento dos procedimentos
explicativos. A circularidade esta na nao interrup¢do do processo, no
ndo fechamento do esquema (RICOEUR, 1986).

Para o fildsofo, no primeiro momento da pertenca, ou enquanto
pertencentes a um mundo, um grupo, comunidade, ideologia, cidade ou
pais, ou mesmo a uma instituicdo de ensino, enfim, a uma histéria
particular, vive-se no ingénuo, no evidente, no imediato. Vive-se em
relagbes imediatas, continuadas, deterministicas, em conceitos
estabelecidos que ressoam adiante como pré-conceitos. O ser humano
esta, desde sempre, em vinculos de solidariedade e ndo solidariedade,
em valores, engajamentos, gostos e desgostos, costumes. Enfim, em
formas estabelecidas de respostas ao mundo, as quais a maioria das
escolhas ja esta prevista. Tal evidéncia e imediatismo das vivéncias
ndo s se apoiam em conceitos, como também se elevam a estrutura de
conceitos®. Como tal, estas estruturas impdem-se, a priori, como
insolventes porque irdo reger os modos de ser e de ver 0 mundo.

vivido indizivel, incomunicavel, fechado sobre si mesmo”. Guardadas as dis-
tancias, pensamos que aqui podemos deslocar esse “mais”, esse “acréscimo”
para o conceito de permanéncia.

29 Podemos observar, por exemplo, certa naturalizacdo da nocdo evasdo, €
seus correspondentes estudos, tomado como fato inquestionavel de culpa do
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Desenha-se aqui 0 segundo momento do circulo hermenéutico, o
distanciamento, como um salto, uma distancia ou um distanciar, uma
separacdo de si, distincia de todas as solidariedades do sujeito.
Distanciamento de engajamentos imediatos subjetivos. Esta separacdo
ou distanciamento é o principal elemento da prépria natureza da
questdo. O individuo se coloca como questdo, como duvida continua e
esse talvez seja o pathos fundamental. Portanto, o exercicio da
distancia é o que permite ao homem ndo ser coincidéncia ou fusdo com
um sentido imediato e dado a priori (RICOEUR, 1993).

Do distanciamento, que é uma modalidade de suspensdo de
certezas, partem agora questdes decisorias, aplicaveis as modalidades
de autorreferéncia e de referéncia ao mundo e ao outro (RICOEUR,
1996a).

O terceiro momento da circularidade hermenéutica é o da nova
modalidade de pertenca. A compreensdo aprofundada do préprio
sujeito, do mundo e do outro proporcionada pelo distanciamento como
questdo, € agora uma pertenca compreendida pela apropriacdo
profunda das maneiras de estar, de determinar o mundo e seus modos e
formas de relacBes com o outro e com a cultura. E o distanciamento
possibilitando um “ver como” diferente. A partir do distanciamento
refletimos sobre o outro e 0 mundo, assumindo uma perspectiva nova
de ver e de ser visto. E é esta perspectiva nova que agora toma o lugar
de todo imperativo categorico (RICOEUR, 1996a).

Nos limites desse ensaio, apresentamos apenas pistas para uma
apropriacdo do circulo hermenéutico, reafirmamos acreditar que esta
circularidade pode ser aproximada, formal e materialmente, ao
exercicio do permanecer. Este esquematismo, enquanto e porque em
aberto, pelas perguntas e respostas continuadas, é o que, para Ricoeur
(1996a) , permite ao ser humano ndo se instalar em um esquematismo
formal de autocompreensdo, pois importa ao sujeito permanecer
sempre estruturalmente aberto aquilo que Ihe aparece como possivel de
se inscrever no mundo e, fundamentalmente, aberto ao outro.

A afirmag¢do decisiva de Ricoeur (1996b, p. 94), “o pathos da
antinomia é também o pathos da harmonia”, faz-nos lembrar que o

estudante, levando & saturacdo desses modelos explicativos sobre fracasso
escolar. E oportuno, portanto, conferir Carmo e Carmo (2014, p. 6, 16-18).
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termo destacado é o oposto da razdo explicativa e inUmeras vezes
totalitaria». Forca vital expressa em muitas falas de nossos estudantes,
é o sentimento fundamental que exprime a ndo coincidéncia do homem
consigo mesmo, seu conflito, sua crise. E atestar uma abertura e um
engajamento no seio do mundo, sem ainda discursar sobre tais modos
de abertura e engajamento. E o inicio de um movimento, de uma
mudanca, de um exercicio. O pathos ndo é um logos, mas um querer-
dizer, ndo é unidade, € um direito*, o direito de o estudante apropriar-
se do enunciado “permaneco porque...”, o direito do estudante de
compreender e compreender-se num mesmo movimento, pela
mediacdo da escola, o direito de apropriar-se reflexivamente dos
simbolos da cultura e de si mesmo, no tempo em que & permanece.

4-UM POR VIR

Nas reflexdes de encerramento deste trabalho, citamos Ricoeur
(1986, p. 183) nessa permanente busca da compreensao:

Se a filosofia se preocupa com o “compreender”, é
porque ele testemunha, no &mago da epistemologia, uma
pertenca do nosso ser ao ser que precede toda a
objetivacdo (mise en object), toda a oposicdo de um

30 “[...] Ndo fago da diferenca a categoria maior.” (RICOEUR, 19964, p.161).
Tal afirmacdo do autor veio ao encontro da preocupagdo em relagdo a énfase
que € dada nos dias de hoje ao outro como diferenca. Gostariamos de deslo-
car esta énfase e coloca-la na categoria da pertenca, da vinculacdo, do lastro
entre 0 eu e o0 outro, entre o0 eu e o diferente de mim. Isto por compreender-
mos ndo ser a diferenca em si o problema maior. A questdo mais relevante em
torno das relagdes eu-outro é a de encontrar um sentimento e uma razdo de
reconhecimento, de pertenca, de vinculacdo, de compartilhamento com o di-
ferente. Assim se revela a guinada reflexiva — colocar énfase na vinculacéo e
ndo na diferenca.

31 Ou como nos diz Ricoeur (1993, p. 71), sobre a tarefa da educagao: “Pre-
parar as pessoas para entrar nesse universo problematico parece-me ser a tare-
fa da educacdo moderna. Esta jd ndo tem que transmitir conteldos autorita-
rios, mas deve ajudar os individuos a orientar-se em situa¢des conflituosas, a
dominar com coragem um certo niimero de antinomias.”
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objecto a um sujeito. Se a palavra “compreensdo” tem
uma tal densidade, é porque ela designa, ao mesmo
tempo, o pélo ndo metddico, dialecticamente oposto ao
polo da explicacdo em toda a ciéncia interpretativa, e
constitui o indicio, jA& ndo metodol6gico, mas
propriamente verdadeiro (veritatif), da relacdo ontoldgica
de pertenca do nosso ser aos seres e ao Ser. Reside ai a
rica ambiguidade da palavra “compreender”, visto que
designa um momento na teoria do método, aquilo a que
n6s chamamos o polo ndo metddico, e a apreensdo, a um
outro nivel diferente do cientifico, da nossa pertenga ao
conjunto do que é. [...] Parece-me que a filosofia ndo tem
apenas a tarefa de dar conta, num discurso diferente do
cientifico, da relacdo primordial de pertenca entre o ser
gue somos e tal regido de ser que tal ciéncia elabora em
objecto pelos processos metddicos apropriados. Ela
também deve ser capaz de dar conta do movimento de
distanciacdo pelo qual esta relacdo de pertenca exige a
objectivacdo (mise en object), o tratamento objecticvo e
objectante das ciéncias e, portanto, o movimento pelo
qual explicacdo e compreensdo se apelam no plano
propriamente epistemolégico.

Nesse sentido, espera-se que a nocdo de permanéncia na
educacdo, por meio deste exercicio de paciéncia torne-se importante e
produtivo, seja operativo para nosso pensamento, isto €, que nos faca
pensar, em lugar de ceder a cbmoda paralisia do pensamento (GALLO,
2009, p. 31). Afinal, inserir o estudante num verdadeiro circuito
dialogal que vise sempre a possibilidade, como nos diz Ricoeur
(1996a), de “uma vida boa, com e para os outros ¢ em institui¢des
justas”, convoca-lo para apropriar-se de si, de sua vontade e do mundo
que o cerca, pelo dominio da linguagem humana sdao precondicdes e
fim para a permanéncia no ambito do sistema educacional.
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DIREITO A EDUCACAO:

permanecer na escola é um problema publico?

2

Jane Paiva’

INTRODUCAO

Desde minha investigagdo em estudos de Doutoramento, venho circu-
lando em torno do tema do direito & educacao para jovens e adultos. Néo a-
penas a tese buscou captar multirreferencialmente os sentidos desse direito
em seis projetos por mim tratados, indo das formulagdes internacionais as
praticas, e passando pelas politicas formuladas nacionalmente, como também
um primeiro livro discutiu em 2009 esses sentidos formulados, em publica-
cao financiada pelo edital da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado do
Rio de Janeiro (Faperj). Passados dez anos do trabalho de tese concluido,
mantenho meu interesse voltado para a questdo, em aprofundamento e com-
preensdo nesse interregno de tempo, dos movimentos de avango e de recuo
pelos quais passou a educacéo de jovens e adultos, o que tem sustentado ou-
tros estudos realizados, cujos principios teéricos e filos6ficos tomam o direi-
to como base e matriz conceitual.

Inquieta com esses avancos e recuos observados, testemunhados e
protagonizados em diversos momentos, um estudo especialmente atraiu mi-
nha atencgdo, ao inflexionar a compreensdo de processos escolares vivencia-
dos por jovens e adultos no municipio de Campos dos Goytacazes. O estudo,
desenvolvido por Carmo (2010), moveu a compreensdo para um lado a que
pouco se dava destaque - o de que 0 sonho da escola é muito maior do que os
dados objetivos da realidade que conspiram contra as classes populares, cu-
jas trajetdrias escolares descontinuas persistem ao tempo, aos espagos, as cri-
ticas sociais promotoras do pensamento de que sujeitos jovens e adultos sdo

32 Doutora e Mestra em Educacdo pela Universidade Federal Fluminense
(UFF). Pesquisadora no campo da Educacdo de Jovens e Adultos, professora
adjunta da Faculdade de Educacdo e do Programa de Pds-Graduagdo em ([E=
ducacdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e lider do
Grupo de Pesquisa Aprendizados ao Longo da Vida, janepaiva@terra.com.br @
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desinteressados e que nada esperam da escola. Uma questdo empolgava o
pesquisador - os sentidos da permanéncia - e me contaminou imediatamente,
e passei a ser parceira das buscas que ele realizava, ainda que ndo diretamen-
te vinculada aos mesmos processos investigativos. Nascia desse modo, um
tema-problema - o que faz com que jovens e adultos fiquem, permanecam na
escola, a despeito de tantos fatores que conspiram contrariamente - digno de
atengdo no cenario da educacdo, em forte vinculo com meu préprio tema do
direito a educacéo, que saia das reflexdes tedrico epistemoldgicas para tomar
corpo na pratica e fazer emergir novos significados e novos sentidos a ele.

Incorporando-me ao grupo que o pesquisador conseguiu reunir, nas
muitas exploragdes que realizou, passei a contribuir, pensando a tematica de
meu ponto de observacdo, com lentes do direito & educacéo, e forjando, nas
buscas por maior compreensdo, a possibilidade de multirreferencialmente en-
focar a questdo, alinhada aos demais investigadores que, cada qual por seu
turno e campo, para isso contribuiam.

A escrita deste capitulo, portanto, ndo retoma antigas discussdes - @=
inda que atualissimas -, mas as transcria, as reinventa, em circunstancias e
contextos renovados, porque sdo decorrentes de mais amplas compreensdes
formuladas no trajeto que o grupo vem percorrendo. Desse modo, a contribu-
icdo ao dossié da sequéncia - agora de forma escrita, textual - as discusses
travadas nos dois restritos coloquios realizados, na tentativa de sistematizar
ideias, dar a elas organicidade e sistematicidade sem, entretanto, buscar cer-
tezas nem predicOes, mas em franco exercicio de argumentagdo e articulagéo
que produza novos sentidos ao meu objeto em foco - o direito a educacéo -,
enlagado a problemética da permanéncia e a polissemia do termo que fecun-
da um debate tdo atual.

Desse modo, o artigo foi organizado em trés subitens, assim apresen-
tados: a) politicas publicas e fundamentos do direito a educacdo; b) avangos
e recuos na perspectiva do direito a educacdo a recorréncia da evasdo; e c)
exercicios de sintese.

1 — POLITICAS PUBLICAS E FUNDAMENTOS DO
DIREITO A EDUCACAO

Toda politica publica de educacéo assenta-se no ideal da igualdade de
oportunidades; na extensdo da escolaridade obrigatéria (como um devir per-
manente); assim como na reducdo das desigualdades escolares, pensada na
convicgdo de que qualquer reducdo nesse aspecto podera contribuir para re-
duzir também as desigualdades sociais. A formulacdo do direito a educacao,
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por principio, confere a todos os cidaddos essa igualdade de oportunidades,
mas sabe-se que isto ndo basta para que um direito ndo se faga como privilé-
gio. Entretanto, o desafio cotidiano para formuladores nédo é proclamar o di-
reito, mas sim garantir sua oferta, 0 que exige ndo apenas a ampliacdo do a-
cesso a educacdo para todos, mas, fundamentalmente, a possibilidade de ofe-
recer igualdade de oportunidades durante o tempo de escolarizacéo e, ao fi-
nal desse tempo, traduzido pelo alcance de objetivos reconhecidos pelos do-
cumentos legitimos e legais, atestar o éxito na formacao.

A proclamagdo do direito a educacdo, entre outros tantos direitos
conquistados pela Constituicdo Federal (CF) de 1988, tem como fundamento
bésico a igualdade de oportunidades. Estendendo o direito a educacdo para
todos, independente da idade, a CF devolveu ao texto e a cidadania o direito
que, desde 1934, havia sido suprimido da maior parte da populagdo. Se isso
representava uma conquista formal, entretanto, a duras penas luta-se ainda
hoje para que esse direito se torne pratica e se faca para todos, especialmente
os de 15 anos ou mais, que acumulam uma histérica interdicdo de direito a
educacdo, principalmente entre os de mais idade.

A correlagdo de forcas que se coloca, na perspectiva do direito, ao
pensar em construir uma nagdo para todos, evidencia a longa luta que vem
sendo travada no pais: de direitos proclamados a direitos reais, nos diferentes
momentos; por diferentes acdes publicas e da sociedade que vao empurrando
a conquista de direitos, no melhor sentido de Bobbio (1992). Dar acesso a
todo mundo na escola sem respostas adequadas a todos 0s sujeitos ndo basta.
Quem permanece e quem tem sucesso, 0 que parece traduzir-se pela concep-
¢do de qualidade. S&o todas situagfes difusas que convergem por um projeto
de sociedade de inclusdo de todos no direito a educacdo. No jogo politico
que se vive, que hegemonia prevalecerd? A da sociedade que inclui todos ou
a sociedade que de novo tratard alguns com privilégios, reeditando a denuin-
cia de 1935 de Anisio Teixeira?

Ao longo da histéria da educacdo podem-se acompanhar diversos
modos como o direito a educagdo veio sendo conquistado. Para Anisio Tei-
xeira, “a educagdo é um direito” (NUNES, 1996, p. 7) desde a década de
1930 (e também titulo e tema de seu terceiro livro publicado em 1968, que se
segue a um segundo, de 1957, que discute a tese de que “educacdo ndo € pri-
vilégio”). Seu pensamento sobre educacéo ¢ formas de mudanga para a situa-
cdo da escola brasileira, além de sua capacidade de intervir na realidade (€=
xercendo funcBes de destaque, aliaram teoria e préatica politica. Analisando o
papel do Estado democrético em relacdo a educacdo, destacou a condicdo de
interesse publico desta, generalizada apenas no século XX. Admitia o lugar
fundamental da educagdo para a perpetuacdo da vida social, associando a ela,
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no século em que viveu, o conhecimento como elemento novo capaz de pos-
sibilitar a obtencdo de homens diferentes, porque capazes de organizar e
produzir modos de pensar racionais diferentes, em condigdes também dife-
rentes. Considerava 0 acesso ao conhecimento e a novos modos de pensar o
aparelhamento necessario a uma sociedade democrética e cientifica e, para
isso, invocava a exigéncia de uma escola especial, em que velhos processos
de educacdo ja ndo eram possiveis. A forte crenca de Anisio no vinculo entre
sociedade democrética e educacéo escolar, admitia que a primeira:

[...] s6 subsistira se produzir um tipo especial de edu-
cacdo escolar, a educacdo escolar democratica, capaz de
inculcar atitudes muito especiais e particularmente difi-
ceis, por isto que contrarias a velhas atitudes milenérias
do homem. Teré de inculcar o espirito de objetividade, o
espirito de tolerancia, o espirito de investigagao, o espiri-
to de ciéncia, o espirito de confianca e de amor ao ho-
mem e o da aceitagdo e utilizagdo do novo - que a ciéncia
a cada momento lhe traz - com um largo e generoso sen-
tido humano (TEIXEIRA, 1996, p. 43).

Ao defender a democracia, ndo o fazia considerando a caréncia de su-
jeitos pobres, mas sim a omissdo dos governos no refazimento das condic6es
sociais e escolares, atuando estrategicamente para alargar as chances educa-
tivas das criancas das classes populares e dotar a escola publica de ensino de
qualidade. Defensor implacavel da educacdo como direito de todos, p6s-se
sempre contra o analfabetismo e a falta de consciéncia para os graves pro-
blemas da educacdo, propondo cursos para adultos que atendiam ao desejo e
a necessidade de aprimoramento de conhecimentos desses estudantes. Traba-
lhou incansavelmente pela redistribuicdo da educacdo como bem social -
fundamento prético da visdo filosdfica de democracia com a qual contribuiu
em muitas reformas conduzidas, a partir de seu papel também como intelec-
tual.

Anisio Teixeira exerceu uma espécie de equilibrio diacr6nico entre o
nivel das politicas publicas, das ideias pedagdgicas e das praticas escolares,
oferecendo seu pensamento sobre a educacdo a causa politica do fazer, ten-
tando minimizar as distancias entre as mudangas que ocorrem em cada um
desses niveis, cada uma delas com tempos e légicas distintos, graduais e de
ritmos diversos. Opondo forma democrética de vida a forma aristocratica,
Anisio Teixeira (1996, p. 23) explicitou a compreensdo do principio da fi=
gualdade individual, que se baseia na igualdade politica, e ndo na igualdade
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psicolégica dos individuos. Afirmava que tanto se pode construir uma teoria
de desigualdade social, quanto de igualdade, a partir da constatacdo da desi-
gualdade dos individuos, e que a forma democratica de vida exprimia a con-
viccao de que isto ndo lhes incapacitava a participacdo na experiéncia social,
nem a contribuigdo a sociedade, no tocante a afirmagéo de valores.

Com visdo perspicaz sobre seu tempo e projetando o porvir, explici-
tou como na histéria se construira a justificacdo da desigualdade, a servico
de interesses em ascensdo na nova sociedade industrial, pelas teorias do indi-
viduo soberano, assim como do laissez-faire econdmico, com a “mao invisi-
vel” das “leis naturais” na economia ¢ o desprezo a dependéncia desse tal re-
gime a um novo nivel educacional da humanidade, “mantendo-se 0 sistema
de educacdo das elites fundamentalmente fechado as classes populares”
(TEIXEIRA, 1996, p. 29).

Nesse quadro, o Estado nacional, segundo seu entendimento, cumpria
papel essencial substituindo a ordem feudal e aristocrética, a partir das bases
do Estado moderno, produzindo a grande riqueza das na¢des do Oeste euro-
peu e da América. Essa mudanga na civilizagdo segundo Teixeira (1996, p.
29), dia a dia mais acelerada, teria sido capaz de ocorrer pelo desenvolvi-
mento da ciéncia e sua aplicacdo a vida sem que, necessariamente, mudasse
positivamente a estrutura social.

Contestava, ainda, a chamada natureza individual do homem - que @=
creditava ndo existir - a que se referia Stuart Mill, porque atribuia a essa na-
tureza a condi¢do social, sem que o individual se opusesse ao social, nem o
individuo as sociedades, nas quais revelaria atitudes diferenciadas, mais ou
menos adaptadas e integradas, mas sempre sociais.

Por essa complexidade, entendia que a educagdo necessitava ser cada
vez mais extensa em anos de escolaridade, o que ndo lhe bastaria sem que
fosse reconstruida com novos sentidos, adequados as exigéncias dos interes-
ses publicos de formacdo do cidaddo - membro de um corpo social extrema-
mente complexo e plural em que a sociedade se transformara. Nessa extensdo
em anos de escolaridade, percebo no pensamento de Anisio a ideia de alar-
gamento da formagao do cidaddo, ndo restrita as séries iniciais nem a educa-
¢do basica, mas continua e sistematica; como também percebo o embrido do
sentido que se atribui & educacdo de jovens e adultos, contemporaneamente,
de educacdo continuada, pelo direito de aprender por toda a vida.

Por essa mesma complexidade, defendeu que as escolas fossem orga-
nizagdes locais, administradas por conselhos leigos e locais, com 0 maximo
de autonomia possivel, o que implicava a constituicdo de um carater pluralis-
ta e democratico ao Estado, contrério a qualquer outro monolitico e unifor-
mizante, portanto ndo democréatico. Educacdo publica, entdo, para Anisio

115


JANE PAIVA
Realce


Sentidos da Permanéncia na Educagdo

Teixeira, “sera a educagdo que melhor serve aos interesses multiplos e com-
plexos dos individuos e ndo algo que se lhes oponha e de que eles se tenham
de defender. A escola publica é por exceléncia a escola da comunidade [...]”
(TEIXEIRA, 1996, p. 47).

Anisio Teixeira, apontado como pensador liberal, foi coerente em to-
da a sua vida, na defesa da democratizacdo da cultura e da educacéo, encar-
nando desejos de liberdade e de construgdo da autonomia do povo brasileiro.
Suas ideias sobre educacdo, carater publico, direito e democracia sdo, incon-
testavelmente, fundantes para pensar o direito de todos & educacdo como di-
reito publico subjetivo e direito humano fundamental, o que exigiu a inclusdo
da modalidade de educacéo de jovens e adultos no &mbito desse direito.

Entretanto, a existéncia da formulagdo legal do direito & educacéo,
como defendido por Anisio Teixeira, ndo significou sua pratica, assim como
a luta pelo direito nem sempre chegou a constitui-lo.

Paulo Freire (2003), para quem a concepcao libertadora da educacéo
é, sem duvida, a sintese pela qual reline o método democrético e a forma do
direito para tratar de um contetdo - a liberdade - resume o carater humaniza-
dor da educacdo. O educador revelou intensa preocupacdo com a desigual-
dade das relacbes de poder da sociedade e as necessarias rupturas para que
outras praticas mais igualitarias possibilitassem a conquista de direitos iguais
para todos. Para isso, experimentou e buscou praticas educativas que incor-
poraram a sociedade nas escolhas politico pedagdgicas, fazendo-a participar
da proposicdo de novos projetos que interessassem a classes sociais diferen-
ciadas, com o objetivo da equidade, e defendeu o papel do sistema publico
como espaco de direito de todos, a ser modificado, alterado, pela participa-
¢ao de novos sujeitos no cendrio escolar.

Para além do sentido do educar que cabe & escola, incorporou, no
breve tempo passado & frente da Secretaria Municipal de Educacdo de S&o
Paulo (durante o mandato de Luisa Erundina de 1989 a 1992), amplos seto-
res da sociedade nas multiplas tarefas que assumiu para consubstanciar uma
educacdo para todos, porque até entdo estiveram excluidos do debate e por
ndo se considerar a funcdo educadora que toda a sociedade - e suas instancias
estruturais e conjunturais - produz nos sujeitos.

Monteiro (1994, p. 10), discorrendo sobre Paulo Freire e o direito a
educacdo no | Encontro Internacional no ano do 50° aniversério do reconhe-
cimento e proclamagdo do “direito a educagdo”, na Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos (1948), assim se referiu ao legado de Freire para a com-
preensado e a pratica do direito, atribuindo-lhe a autoria de uma pedagogia do
direito a educacdo como fundamento de seu pensamento educacional:
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[...] na medida em que problematizou radicalmente a
educacdo como poder e o poder da educacdo, em que @=
firmou o primado da universalidade sobre a domesticida-
de e do reconhecimento sobre o conhecimento - numa pa-
lavra, o primado da Etica do sujeito sobre a politica do
objecto da educacdo - a Pedagogia de Paulo Freire ndo
podia deixar de ser revolucionaria, critica do pragmatis-
mo neoliberal e de um certo pensamento pés moderno,
relativista e pessimista, porque é uma Pedagogia do direi-
to & educacdo (MONTEIRO, 1994, p. 10).

2 — DE AVANCOS E RECUOS NA PERSPECTIVA DO
DIREITO A EDUCACAO A RECORRENCIA DA EVASAO

Somado a esses fundamentos do direito nas politicas educacionais, al-
guns avancos precisam ser destacados, ainda que a histdria ndo demonstre,
sempre, avancos politicos.

A primeira marca dos avangos conquistados na Constituigdo de 1988
veio manchada, pelo fato de o direito a educacdo néo ter sido garantido a to-
dos os niveis de ensino, mas apenas ao ensino fundamental. Este limite resul-
tou de uma interpretacdo parcial do direito & educacgdo no governo Fernando
Henrique Cardoso (FHC) que, ao priorizar o ensino fundamental, nos termos
constitucionais, o fez priorizando, também, as criancas, e deixando sujeitos
de direito jovens e adultos relegados, uma vez mais. O entendimento que
permaneceu ignorou o dever constitucional de atender todos os cidaddos em
nivel de ensino fundamental para manter o poder publico privilegiando al-
guns cidaddos, somente. Parecia que o direito se fazia segundo algum critério
de escolha, sem considerar que um direito direciona-se a todos os sujeitos. O
Estado brasileiro, portanto, mantinha a l6gica do "cobertor curto”, ou seja,
alegando ser pequeno o orgamento, esticava-o para o lado em que o prestigio
social estaria garantido, descobrindo o outro lado, imensamente maior. Em
nenhum momento a estratégia previu ampliacdo do orgamento para cumprir o
dever constitucional, mas manteve-se a prerrogativa de que é o governo
quem escolhe quem é "sujeito de direito” — a reiterada "escolha de Sofia"33,

33 Escolha de Sofia alude ao filme de mesmo nome, como metéafora que de-
monstra a necessidade e apego a esperanca postos em tomada de decisao en-
tre 0 que ndo se deveria decidir; no caso do filme, uma mée com casal de fi-
Ihos em campo de concentracdo nazista, que deve escolher qual dos dois fi-

117


JANE PAIVA
Realce


Sentidos da Permanéncia na Educagdo

A universalizagdo do ensino fundamental (& ocasido, de oito anos, e,
mais tarde, de nove anos™) era a meta perseguida, compreendida como direi-
to ao ensino fundamental. Alcancado o percentual de 97% das criangas nas
escolas naquele periodo, tornava-se conquista de um direito para um grupo
soO (as criangas), ignorando o fato de a Constituicdo assegurar o direito para
todos, independente da idade. Ocorre que esse afluxo de criangas na escola
gerou um problema néo s6 de acesso: ao longo dos anos eles entram na esco-
la, mas ndo a conseguem concluir - ndo a concluem, nela ndo permanecem, e
ficam em meio do caminho, sem sucesso. Emergem, por isso mesmo, pres-
sBes sociais, em defesa do direito de todos. No caso de sujeitos jovens e @=
dultos, os Foruns de EJA assumiram esse papel, reivindicando uma politica
de igualdade de oportunidades. O Estado se estruturara para garantir o cum-
primento da universalizacdo do ensino fundamental de criangas por meio do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valori-
zagdo do Magistério (Fundef), Lei n. 9.424, de 1996, garantindo um sistema
redistributivo aos integrantes da federacfo executores de politicas educacio-
nais - estados e municipios - para que 0s recursos tivessem relativa equiva-
Iéncia em todo o pais, minimizando as desigualdades econdmicas entre eles e
entre regides mais desenvolvidas. Nesse Fundo, sujeitos da EJA néo tinham
Vez.

Muitas foram as "burlas" perpetradas por estados e municipios que
ofereciam educagdo de jovens e adultos para que o atendimento de ensino
fundamental fosse a eles garantido com financiamento. Astuciosamente mui-
tas estratégias foram criadas, com nomeacfes as mais diversas, que oculta-
vam os verdadeiros destinatarios do atendimento. Fazia-se uma espécie de
jogo de faz de conta, em que a Unido fingia ndo ver as burlas, embora sou-
besse da sua existéncia e com elas compactuasse. Um fingimento também
calculado pela Unido, por se saber descumpridora da CF, o que exigia de to-
dos um siléncio complacente em que nenhuma parte denunciava a outra, "ig-
norando" o uso de recursos sob um peculiar "manto de protecdo".

De 1996 até 2007, o Fundef funcionou excluindo sujeitos de direito.
Entretanto, j no governo de Luiz Indcio Lula da Silva, desde 2003, inicia-
vam-se as articulagbes para a mudanc¢a do Fundo vigente, de modo a estendé-

Ihos seré& levado & morte, para que o outro se salve, por exigéncia cruel do
regime. Na educacdo brasileira, sujeitos jovens e adultos tém sido, invaria-
velmente, os escolhidos para o sacrificio, até mesmo quando conquistam le-
galmente o direito.

A obrigatoriedade do ensino fundamental foi ampliada de 8 para 9 anos pela
Lein. 11.274, de 6 fev. 2006 (BRASIL, 2006).
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lo a todos os sujeitos de direito e a todos os niveis e modalidades (educagéo
profissional e educagdo de jovens e adultos) da educagdo basica, e ndo ape-
nas ao nivel do ensino fundamental. S6 com a aprovagao da Lei n. 11.494 de
20 jun. 2007% essa inflexdo se faz mais forte, ampliando-se a forma de fi-
nanciamento com diferenciagdes segundo areas de localizacdo dos estudan-
tes/escolas (se de zona urbana ou rural; se educacéo infantil, ensino funda-
mental, ou ensino médio; se criancas ou se jovens e adultos3®).

Deve-se destacar que, tal como o Fundo anterior (mais restrito), o
Fundeb néo significava um novo recurso para a educagdo, mas a gravacao
em Lei de que 0s recursos provenientes de uma cesta de impostos recolhidos
passavam a ser redistribuidos segundo um célculo que intentava minimizar as
disparidades entre entes federados pobres e ricos. Além disso, o Fundeb es-
tendia-se a toda a educacéo basica, desde a educacgdo infantil ao ensino mé-
dio em etapas e modalidades; e, ampliava o0 escopo anterior de valorizacdo
do magistério para todos os profissionais da educacdo. A aplicagdo restrita
dos recursos a educacdo impedia manobras anteriormente realizadas, que
desviavam recursos da educacdo para obras préximas as escolas, por exem-
plo, sob a alegacdo de que melhoravam as condi¢des de acesso.

Os entes federados passam, assim, a ter custo aluno similar, sem as
disparidades que caracterizavam as assimetrias regionais. Tal possibilidade
pode acontecer pelo cardter redistributivo, por se tirar dos que tém muito
mais para compensar os que tém baixa arrecadacdo dos referidos impostos,
fosse pelas condicGes precérias do estado ou da municipalidade. Com o Fun-
do, o que passa a valer como critério & o nimero de matriculas nas redes de
oferta de toda a educacdo basica, com custo aluno previamente definido para
o0 recebimento do valor de cada nivel e modalidade de ensino, e se em zona
rural ou urbana. Arrecadados os recursos, sua aplicacdo deve contemplar
60% para a valorizacdo dos profissionais da educagdo, o que implica salarios
e formagdo continuada. Como o Governo Federal passou a garantir material
didatico e alimentacdo escolar, além de bibliotecas para alunos e professores

35 Regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo
Baésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo - FUNDEB, de que
trata o @rt. 60 do Ato das Disposi¢Bes Constitucionais Transitorias; altera a
Lei n. 10.195, de 14 de fevereiro de 2001; revoga dispositivos das Leis n.
9.424, de 24 de dezembro de 1996, 10.880, de 9 de junho de 2004, e 10.845,
de 5 de marco de 2004; e d& outras providéncias.

36 Este aspecto causa ainda hoje polémica, pelo fato de assumir um custo alu-
no para sujeitos jovens e adultos menor do que a unidade destinada a outros
niveis de ensino (0,8 do custo aluno).
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entre outros programas, pode-se imaginar o quanto se aportou de recursos
para a manutencdo e desenvolvimento da educagdo béasica”. Em 11 nov.
2009, a Emenda Constitucional (EC) n. 59 altera o texto, dando nova reda-
¢do aos incisos | e VII do Art. 208", de forma a prever a obrigatoriedade do
ensino de quatro a 17 anos e ampliar a abrangéncia dos programas suplemen-
tares para todas as etapas da educacdo basica. Em tese, a EC faz a expansao
do ensino fundamental como etapa obrigatéria e dever do Estado, estendendo
esse dever com a educacdo até o ensino médio.

Um aspecto relevante precisa ser destacado quando se trata de um
Fundo que visa a garantir melhores condicGes de oferta, de permanéncia e,
consequentemente, de éxito na escola. Dados revelam, na atualidade, que o
sistema de ensino segue sendo um funil, com a boca voltada para o ingresso
no sistema, que gradativamente vai estreitando a passagem dos estudantes
pelos anos de escolaridade, e deixando sair, na ponta estreita, muitos menos
do que os que entraram na educacao infantil, ou nas classes de alfabetizacéo.
Ou seja, continua-se - mesmo instituido um Fundo com a finalidade de ga-
rantir qualidade e com diversificadas politicas de assisténcia estudantil e de

uplementacéo escolar - produzindo o fracasso no interior das escolas, espe-
@Fialmente se considerar que a universalizacdo do ensino fundamental é de
quase 100%. Na trajetoria do processo de universalizacdo, comparados 0s
dados com os que estdo fora da escola com idades acima de 15 ou 18 anos,
sem conclusdo de ensino fundamental e médio, pode-se verificar que sdo to-
dos oriundos da escola, pouco existindo pessoas que nunca foram a escola. O
que isso significa?

Do ponto de vista de professores, tem significado queixas continuas
quanto a "heterogeneidade" das turmas, com muitos adolescentes junto a su-
jeitos de mais idade e até mesmo adultos e idosos, 0 que segundo esses pro-

37 Deve-se registrar que outros aportes séo efetivados, como programas de
informética e recursos financeiros diretos as escolas, gestionados autonoma-
mente por associacOes de pais e mestres e outras formas de controle social.

38 Art. 208.[...] | - educacdo basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos
0s que a ela ndo tiveram acesso na idade propria; (NR) [...] VII - atendimento
ao educando, em todas as etapas da educacdo bésica, por meio de programas
suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentagdo e assis-
téncia a sadde. (NR). A Lei n. 12.796, de 4 abr. 2013, oficializou essa mu-
danga, alterando o texto original da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, instituida pela Lei n. 9.394, de 20 dez. 1996 (BRASIL, 1996,
2013).
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fessores "dificultaria” a intervencdo pedagdgica. Pode-se argumentar, em
primeiro lugar, que "homogeneidade” é um mito, perseguido como medida
de uniformizacéo do humano - portanto, tarefa impossivel e impensavel. Em
segundo lugar, que a vida social e suas praticas fazem conviver, diuturna-
mente, sujeitos de todas as idades, e que as negociacdes entre geracbes fazem
parte dos aprendizados humanos. Aprende-se com todos os sujeitos, e a vida
humana, pela forma como é organizada socialmente, se estrutura, desde o
nascimento, na relagdo inter-geracional, o que ndo justifica nem fundamenta
0 argumento. Se passar para 0 aspecto econdmico - extremamente relevante
quando se trata de politicas publicas - a questdo € ainda mais intensa. Signi-
fica que o Estado brasileiro - Unido, estados e municipios - vem despenden-
do recursos em profusdo para oferecer a "mesma" escola varias vezes aos
mesmos (ou a muitos dos mesmos) sujeitos. Se por um lado poder-se-ia dizer
que é um desperdicio de recursos (e de fato, 0 €), por outro consola-nos saber
gue esses sujeitos mantém inalterados o sonho e o desejo da escola, como
medida de sucesso e de formagdo humana para o reconhecimento social. A
pergunta que ainda néo nos dispomos a colocar como central em nossas pes-
quisas, entretanto, pode ser assim sintetizada: por que tem de ser este 0 modo
como 0s sujeitos apostam na escola? A permanéncia e 0 sucesso ndo poderi-
am advir diretamente da primeira passagem pela escola? E preciso que eles
se afastem dela, e voltem sucessivas vezes para ter éxito?

Aponta-se, ainda, uma situacdo alarmante de abandono de sujeitos na
EJA, e muito pouco se questiona o porqué do fracasso do grupo de sujeitos
que teve assegurado o direito a escola, na infancia, pela universalizacdo do
ensino, com valores de custo-aluno mais igualitarios, mas que ndo permanece
ou ndo tem sucesso. Vale pensar que na EJA, na distribui¢do custo-aluno, na
saida, portanto, o valor é menor, ou seja, na partida as condigdes sdo mais
precarizadas; além disso, na forma como os recursos vém sendo aplicados,
percebe-se que a EJA capta pela matricula, mas que essa receita ndo se rever-
te no desenvolvimento da propria EJA, ja que 0s recursos entram no Tesouro
dos entes federados que ndo mais tém compromisso de aplica-lo nos niveis
de ensino mais carenciados, o0 que se evidencia nas pesquisas quando direto-
res, professores e até gestores afirmam que "ndo ha recursos para a EJA". Es-
ta é a ldgica cruel do Fundo, que trata rigidamente a captacdo, mas confia
que a aplicacdo se fard segundo criteriosas prioridades de cada sistema, das
politicas locais, e ndo tem mecanismos de controle sobre a equalizago mi-
nima de recursos para todos os niveis e modalidades que mais necessitam.

Do ponto de vista macro, cabe pensar também o quanto essas perdas
do sistema com sucessivos abandonos nao nos mobiliza para por em dialogo
a regulacgdo e a estruturacdo da EJA pari passu a educacdo basica. A relacdo
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macro e micro da politica sdo faces complementares e indispensaveis para
pensar a permanéncia.

A inflexdo do direito a educacgdo pode ser entendida, ainda, alcancgan-
do a educacédo superior, pelas politicas de agdo afirmativa no campo da di-
versidade que se veio produzindo, capitaneadas pela Secretaria de Educacéo
Continuada Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD/MEC, posteriormente
SECADI, quando se incorporou a Incluséo a Secretaria), 0 que faz com que,
passados dez anos de novas politicas para o nivel de ensino, o nimero de es-
tudantes universitarios crescesse 25% (IBGE, 2015)%. A alta no percentual
de estudantes cursando nivel superior foi registrada em todas as regifes bra-
sileiras, que continuam a apresentar assimetrias. No Sul, a proporcéo subiu
de 50,5% para 72,2% no periodo pesquisado; no Norte, o percentual passou
de 17,6% para 40,2%; no Nordeste - onde foi verificado o maior crescimento
@-, passou-se de 16,4% para 45,5%, registrando um acréscimo de 29,1 pontos

percentuais. Entretanto, o esfor¢o das politicas em relagéo a redugéo das de-
sigualdades étnico-raciais ainda demonstra que ha muito a fazer, apesar dos
avancos: em 2004, 16,7% dos estudantes pretos e pardos de 18 a 24 anos
frequentavam o ensino superior, nimero que chega a 45,5% em 2014. Para a
populacdo branca, a propor¢do passou de 47,2%, em 2004 para 71,4%, em
2014, demonstrando que dez anos depois, negros e pardos ndo chegaram ao
patamar dos brancos, em 2004.

A aprovacdo do Plano Nacional de Educagdo (PNE), de acordo com a
Lei n. 13.005, de 25 jun. 2014, afirmou 20 metas nacionais com vigéncia por
10 anos (BRASIL, 2014). Desde a Emenda Constitucional n. 59 (BRASIL,
2009) o PNE se tornara exigéncia constitucional com periodicidade decenal,
0 que significava que planos plurianuais deveriam toméa-lo como referéncia.
Assim, o PNE passou a ser considerado o articulador do Sistema Nacional de
Educacdo, servindo de base para a elaboracéo de planos estaduais, distrital e
municipais, com previsdo de percentual do Produto Interno Bruto (PIB) para
o0 seu financiamento.

Mas os dados brasileiros mais recentes, resultantes da Pesquisa Na-
cional por Amostra de Domicilio (PNAD), promovido pelo Instituto Brasilei-
ro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2015), perseveram na informacdo de
que as taxas de abandono da escola sdo ainda um forte desafio as politicas

39 Os dados da pesquisa do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) foram calculados com base no nimero de estudantes, e ndo no total
de jovens — o que incluiria também os que ndo estudam. As informagdes estdo
presentes na Sintese de Indicadores Sociais (SIS) de 2015, divulgada na sex-
ta-feira, 4 dez. 2015.
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publicas. Por eles, observa-se ainda a grande presenca de jovens na EJA; en-
tre jovens, adultos ou idosos com 15 anos ou mais, 65 milhdes ndo conclui-
ram o ensino fundamental, e entre 0s que tém 18 anos ou mais, 22 milhdes
ndo concluiram o ensino médio. Desde 2007 assiste-se a queda de matriculas
na EJA, e entre os 87 milhGes que ndo concluiram a educacédo basica ou nao
foram alfabetizados inclui-se a maior parte da popula¢do com renda menor
gue um salario minimo e grande estrato da populagdo negra do pais. Nesse
conjunto, grande parte é de jovens de 15 e 29 anos, e @ensino médio, mais
de 60% dos estudantes de EJA tém entre 18 e 29 anos.

Segundo a Sintese de Indicadores Sociais 2015, a taxa de frequéncia
escolar bruta de pessoas de 6 a 14 anos de idade permaneceu préxima da (U=
niversalizacdo. Mas a proporcéo de jovens de 15 a 17 anos de idade que fre-
guentava escola cresceu somente 2,4%, passando de 81,8% em 2004 para
84,3% em 2014 (IBGE, 2015).

O problema publico na ordem do direito a educacgéo assenta-se, por-
tanto, e justamente, entre nés, na questdo do abandono escolar ou da evaséo
escolar, termos como tém sido nomeadas as formas como a populagéo - su-
jeito de direito & educacdo - é culpabilizada por ndo "aproveitar" a "chance"
que Ihe é dada na escola publica. Ou seja, de problema publico - oferta esco-
lar que mal garantindo o acesso, ndo garante a permanéncia -, a questdo pas-
sa a ser individualizada, tornando as "vitimas" de um sistema desigual e ex-
cludente, em culpadas pelo préprio fracasso e abandono do percurso supos-
tamente organizado para todos.

Muitos estudos tém demonstrado a massa de sujeitos que abandonam
a escola, quase todos constatando o fracasso, definindo-o em ndmeros, em
perdas, em traducBes que comparam a trajetdria a passagem por gargalos sis-
témicos que, apds sucessivas retengdes, acaba por expulsar (no dizer freirea-
no) muitos da escola, cansados dos reiterados fracassos, das multirrepetén-
cias, das humilhacdes de que sdo vitimas, todos os que a escola ndo acolhe
como iguais. Sem apresentar indicativos capazes de pensar com maior pro-
fundidade o problema, os estudos se acumulam como “casos” que pouco au-
xiliam na compreensdo do "por que ficam os que ficam na escola”?

No entanto, politicas publicas e estudos em ciéncias sociais e huma-
nas insistem na evasdo/abandono como objeto, e nenhuma aposta é feita para
a compreensdo do fendmeno da permanéncia escolar, ou seja, das razdes pe-
las quais, considerando os muitos que se vdo, muitos ficam, permanecem,
ndo desistem de tracar seus percursos. E esta me parece a questdo central,
esgotadas as tentativas de entender a evasdo como desafio as politicas publi-
cas. Tal como Freire (1992), opto por deslocar-me da dendncia do que apa-
renta ser fracasso de estudantes brasileiros em uma escolarizagdo que exclui,
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para o anlncio de que a contrapartida comeca a se desenhar nas ciéncias hu-
manas e sociais, ao se promoverem reflexdes profundas e continuadas sobre
o0 que se vem fazendo em matéria de inclusdo escolar, atentos as solugdes co-
tidianas e aos inventivos modos de fazer uma escola publica e popular, acele-
rando processos pela proposicédo de debates e de discussdes publicas.

No rol das questfes que movem os estudos, cabe ainda assinalar a
suspeita de que, se a escolarizacdo ndo promove a inclusdo nem a permanén-
cia na escola, porque consegue promover o constante desejo de reiterado re-
torno a escola?

3 -EXERCICIOS DE SINTESE

S8o/foram as experiéncias escolares vividas por estudantes e profes-
sores, por pais, por técnicos em educacgdo, por politicos, por intelectuais etc.
gue mantém/mantiveram aceso na sociedade o desejo de querer/dever per-
manecer na escola. Tenham sido experiéncias de sucesso, ou referentes a
uma distingéo escolar alcangada pela nota ou pelo diploma, promove-se o re-
conhecimento da virtude da escolarizagdo: ter sido um bom estudante, apli-
cado aos deveres escolares parece conferir a medida de sucesso e éxito na
escola/na vida. Nesse sentido:

A questdo da permanéncia, é ou ndo €, no Brasil um
problema publico? Se o € quando e quem o transforma
num problema pablico? Quem publiciza esse diagndstico
de modo a transformar a taxa de permanéncia numa ques-
tdo/causa publica? Quem mobiliza os atores politicos pa-
ra esta causa? Sdo as elites sindicais, todas, algumas,
guem? Sdo as elites empresariais, todas, algumas, quem?
Séo as elites intelectuais - escritores, artistas, atores, en-
saistas, professores e pesquisadores universitérios -, to-
das, algumas, quem? Esta é uma questdo fundamental. E
€ preciso notar como esta causa é montada politicamente
(como € publicizada no espaco publico), como é tratada.
Que narrativas, que conflitos estas narrativas emanam en-
tre quem defende o alargamento da permanéncia, e quem
se opde a esse alargamento? Quem e como 0s atores coo-
peram entre si para constituir uma causa a favor e/ou con-
tra a permanéncia dos jovens e dos adultos na escola? E a
partir dessas narrativas pode-se refletir sobre questfes de
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respeito, de reconhecimento a figura da cidadania e do
cidadao, de questdes morais e politicas levantadas, quer
por quem defenda a permanéncia na escola, quer por
quem se oponha a ela (RESENDE, 2015).

Nem sempre a experiéncia escolar, ainda que obrigatdria para crian-
cas e adolescentes, se faz como sonho, como vontade de estar no espaco con-
sagrado como legitimo, por representar a instituicdo que a sociedade reco-
nhece como a que oferece condi¢des de aprendizagem e ensino para todos.

Pensar espacos educativos ndo se assemelha a pensar espacos educa-
cionais. Este Ultimo diz respeito a espagos em que se estruturam sistemas e-
ducacionais, que cumprem o dispositivo legal de oferta de niveis de ensino (e
muitas vezes de suas modalidades, também). Os primeiros, espacos educati-
vos, trabalham com a ideia de que educativos sdo todos 0s possiveis espagos
do mundo em que sujeitos aprendem, se educam, nas inter-relacfes sociais e
ambientais que travam, aprendendo sempre, formando-se, humanizando-se,
mediados por multiplos dispositivos, sujeitos, objetos.

Mas é a escola que é reconhecida como instituicdo social legitima que
ensina - e certifica os aprendizados.

Por isso, a escolarizacdo passa a ser a forma de garantir o reconheci-
mento social, e quando esta ndo se da por direito, a judicializacio atua como
instrumento capaz de garanti-lo. O mandado de injuncéo, previsto na CF,
como medida de direito subjetivo, trouxe a possibilidade de assegurar direi-
tos a qualquer cidaddo que recorra a justica. No caso da educacdo, garante-se
por ele 0 acesso e a estada na escola, e juizes tém cumprido este papel de du-
as formas: pelo conselho tutelar; e pela garantia da permanéncia dos estudan-
tes, constantemente "expulsos” por professores e diretores sempre que estes
passam a constituir qualquer tipo de "problema” ou de "ameaca" & normali-
zacdo regulada pela ordem do poder.

Outra forma, além dessas duas mais comuns, é garantir, por meio de
politicas publicas traduzidas por programas, mais frequentemente, ou legisla-
¢Oes especificas, o direito a educacdo de sujeitos diversos, mas desiguais na
injusta sociedade: adolescentes em conflito com a lei; internos penitencia-
rios; deficientes etc. e até mesmo adolescentes com mais idade do que a mé-
dia do ano escolar frequentado, a quem o poder decide reservar 0 espago no-
turno, sem consulta & familia nem ao "interessado".

De que lado estamos quando aceitamos (ou agimos da mesma forma)
que as escolas que tém o dever - porque representantes do Estado na garantia
do direito - de acolher os estudantes passem a fazé-lo apenas se acionada a
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Justica para assegurar a igualdade do direito constitucional de todos os cida-
déos?

As formas de exclusdo, de segregacdo, que a escola tem produzido

guase sempre voltadas as classes populares, aos pobres, aos negros, aos dife-
@ rentes; demonstram que a diversidade - nossa riqueza cultural e social - tem
sido traduzida como sin6nimo de desigualdade. Quanto mais diverso, mais
desigual. O que deveria ser riqueza passa a ser desigualdade, aviltando o di-
reito social a educacéo, porque as escolas ainda ndo apreenderam os signifi-
cados da diversidade, nem aprenderam a reconhecer o direito dos variados
publicos com que devem lidar.

Pensar, entdo, o conceito de permanéncia - ndo no sentido de “crista-
lizar” o conceito, mas pela ideia de ser este um conceito mutavel, é o desafio
que se coloca no campo do que constitui o direito & educacéo.

Uma educacdo que mude as escolas, porque a elas esta atribuido aten-
der estudantes que ndo tém sido reconhecidos nas suas especificidades de su-
jeitos humanos, de trabalhadores, de género, de relagdes étnico-raciais, soci-
ais e culturais etc. Deslocar-se do enquadramento que ndo muda, para perce-
ber a riqueza da diversidade que acolhe. Como, entdo, pensar institucional-
mente o desejo de estar na escola e 0 desejo de aprender em aproximacao
com a concepcao de EJA do aprender ao longo da vida em que a permanén-
cia escolar, como etapa de um processo necessario ao reconhecimento social,
possa se fazer até o sucesso da escolarizagao?

Entende-se que aprender ndo se faz com a mediacdo apenas da esco-
la, mas a de todos 0s espacos sociais, e que aprendizados sdo constituintes
do desejo e dos movimentos de humanizagdo e formacdo humana. Que @=
prender se d& também nos espagos permanentes da vida. Espacos que ndo
sdo permanentes porque imobilizados em um lugar, mas porque nesses espa-
¢os de aprendizados se descobre o sentido da formacdo humana - que perma-
nece -, o que inclui a escola. Por isso, a luta pelo direito & educacéo é perma-
nente, é um problema publico. Por ela - e pelo sentido de permanéncia - nos
humanizamos.
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PARTE Il

EXPERIENCIAS
DE PENSAR, AGIR E ESCREVER
SOBRE A PERMANENCIA NA

EDUCACAO






O SER/ESTAR PROFESSOR NA ESCOLA:

permanéncia e negociagoes

Doris Maria Luzzardi Fiss«

INTRODUCAO: OS PROFESSORES E A PESQUISA

Por que os professores conservam o vinculo com o magistério?
Por que continuam rumando para as escolas com seus livros e cadernos
debaixo do brago? Por gque reiniciam, a cada dia ou noite, suas aulas?
Por que participam dos Conselhos de Classe e das demais reunides que
tém lugar na escola? Por que, afinal de contas, eles optam pela escola,
pelo aluno, pela educacéo? Sdo mal pagos, mal reconhecidos, mal con-
siderados, mas permanecem. Spies e Fiss (2015) chamam a atencédo
para essa realidade: a partir da analise discursiva de 69 charges veicu-
ladas na internet, no periodo de 2003 a 2013; as autoras identificaram a
associacdo do magistério a sentidos de vocacdo, feminizacdo, hierar-
quizagdo, precarizacao salarial e desprestigio. Além disso, outro ques-
tionamento despontou: como as auséncias no espacgo escolar repercu-
tem ou remetem aos sentidos de crise do/no magistério? Questdo rela-
cionada ao absenteismo do professor, a auséncia de autoridade, de pres-
tigio e de representatividade evidenciados, sob certos aspectos, em to-
das as charges.

Tentativas de responder a tais indagacdes indicaram que 0s pro-
cessos problematizados, quanto aos modos de permanéncia dos docen-

40 Doutora e Mestra em Educacdo pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS), professora adjunta e permanente na mesma institui¢do. In-
tegrante do Grupo de Pesquisa em Educagdo e Analise de Discurso (GPEAD/
PPGEDU/UFRGS/CNPq); Linguagem, Cultura e Educacdo (Lin-
CE/PPGEdu/ UNISC/CNPq); e Nucleo de Estudos sobre Acesso e Perma-
néncia na Educacdo (Nucleape), fiss.doris@gmail.com
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tes no magistério, ndo se restringem a realidade de uma instituicdo em
especifico. Ao contrério, eles sdo caracteristicos de muitas escolas
desde um tempo anterior ao do inicio da investigacdo aqui apresentada,
final dos anos de 1990, até os dias de hoje, meados da segunda década
do século XXI. No periodo inicial desse estudo, nas falas dos 36 profes-
sores de uma escola localizada na regiéo central de Porto Alegre (Rio
Grande do Sul), foram surpreendidos indicios de desconforto que as-
sumiam formas diversas - desanimo, indignacdo, ndo-importismo, a-
comodagdo, sentimentos de inferioridade e, paradoxalmente, busca de
alternativas e permanéncia no magistério. As primeiras percepgdes so-
bre tempos e espagos pedagdgicos constituidos por atitudes de desis-
téncia e de resisténcia, que tanto se relacionavam ao mal-estar enquan-
to estado de degeneracdo da pratica docente (ESTEVE, 1984; 1999;
2003) como estavam articuladas ao mal-estar enquanto condicdo de
possibilidade de autoria (FISS, 1998; 2003; 2008; 2011; 2014), gera-
ram as também primeiras perplexidades.

Da janela do presente, retornamos as narrativas produzidas pelos
professores da primeira escola com a qual convivemos como pesquisa-
doras e, provocadas por Pécheux (1994; 1999; 2009; 2010; 2014), Au-
thier-Revuz (1982; 1990a; 1990b; 1994; 1998a; 1998b) e Bhabha
(1998), passamos a pensar a respeito dos modos de permanéncia dos
docentes na escola desde a opc¢éo por uma pesquisa qualitativa que reco-
nhece na analise de discurso seu principal referencial tedrico-
metodoldgico. Nas analises realizadas, buscamos sustentacdo empirica
na escuta das narrativas docentes. A analise de discurso constituiu-se
como elemento mediador de “interpretacdo do discurso pedagdgico”
(FISS, 1998) a partir da constru¢do de movimentos de vaivém do inter-
discurso“ para o intradiscurso® e vice-versa.

A pesquisa em questdo se justifica por constatagdes preliminares
decorrentes de leituras relacionadas aos novos desafios enderecados
aos professores pela escola do século XXI (NOVOA, 2009). Eles apon-

41 O interdiscurso é definido por sua objetividade material contraditéria que
reside no fato de que algo fala sempre antes, em outro lugar e independente-
mente — sobre a dominacdo do complexo das formagdes ideoldgicas.

42 Entendo por intradiscurso a representacdo material do discurso, por exem-
plo, o texto.
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tam, talvez, para elementos que podem ajudar no mapeamento dos mo-
dos de permanéncia do docente na escola bem como dos sentidos que
deles ressoam. Os professores, pelo menos em parte, relatam grandes
dificuldades em permanecer/estar em sala de aula, apontando a exis-
téncia de impasses nas relagdes com os estudantes e suas culturas, seus
modos de serem criangas, jovens, adultos. Essa afirmativa tem sido
reiterada por pesquisas recentes, destacando-se duas realizadas no pe-
riodo situado entre os anos de 2012 e 2014 (FISS, VIEIRA, 2014,
FISS; BARROS, 2014). Nelas, trés pesquisadores vinculados a Fa-
culdade de Educacdo (FACED) da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) estabeleceram uma interlocucdo ampliada
com 71 professores da educacdo basica que atuam em escolas da rede
publica, municipal e estadual, e da rede particular localizadas em Porto
Alegre (Rio Grande do Sul), Regido Metropolitana (Alvorada, Canoas,
Cachoeirinha, Charqueadas, Eldorado do Sul, Esteio, Gravatai, Novo
Hamburgo, Portdo, Sdo Leopoldo, Sapiranga, Sapucaia do Sul e Via-
mé&o) e Regido Serrana (Caxias do Sul), a fim de melhor compreender
as interfaces constituidas entre os projetos da juventude e 0s projetos
das escolas. Tais investigacOes tém possibilitado aproximacdes profi-
cuas dos cenarios e contextos da escola, confirmando a relevancia da
abertura de espacgos de escuta dos docentes de modo a que se dé mais
visibilidade aos modos de permanéncia constituidos pelos professores
bem como as eventuais relacfes estabelecidas entre eles, os saberes
docentes (TARDIF, 2000; 2012; TARDIF; RAYMOND, 2000) e as
acOes protagonizadas.

1 - DISCURSOS CRUZADOS: OS REFERENCIAIS

Sem a pretensdo de fazer um histérico exaustivo da teoria da a-
nalise de discurso (AD), limitar-me-ei ao recorte de nogdes, sobretudo
a de sujeito, que irdo compor o quadro tedrico de referéncia para cons-
truir a reflexdo proposta neste artigo sobre o professor e seus movi-
mentos de ser/estar na escola. Destaco que a AD sera considerada a
partir de interfaces constituidas com a educacdo que justificam a apro-
ximacdo dos autores estudados aqui. Nesse sentido, recupero argumen-
tos que, tendo acompanhado estudos anteriores, reiteram o quanto,
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“[...] para a Educacdo, que se realiza necessariamente num contexto
discursivo, os dizeres e fazeres da AD se constituem como parceiros
singulares na busca de interpretacdo das relagfes dos sujeitos com os
sentidos” (ELIAS et al., 1997, p. 122).

Pécheux (1999; 2010; 2014), ao longo de sua construcao teorico-
metodoldgica, parece ter-se empenhado num projeto que busca acom-
panhar e, da mesma maneira, promover um deslocamento da légica
binaria através da qual os sentidos sdo frequentemente construidos. O
retorno a Pécheux e a seus “esquecimentos” se dissemina numa outra
constatacdo — o0 sujeito ndo é dono de seu dizer. Uma vez interpelado
ideologicamente, filiado a determinada formacéo discursiva (FD), sob
o efeito da ilusdo da transparéncia da linguagem, perde-se para o sujei-
to a dimensdo material e historica do sentido — processos necessarios
para que tanto sujeito quanto sentido se constituam. Esses processos sao
denominados por Pécheux de “esquecimentos implicitos” no desco-
nhecimento da natureza ideoldgica do reconhecimento, mesmo efetua-
dos pelo sujeito no processo de interpretacao.

Se 0 sujeito ndo é sujeito-origem, mas € sujeito-(e)feito de lin-
guagem, quem fala por ele é o Outro. No campo do Outro, 0 sujeito se
institui. Para o sujeito ndo existe centro fora da ilusdo (nas palavras de
Pécheux, dos esquecimentos). Consoante Authier-Revuz (1998a, p.
60), “[...] para um sujeito que é um ‘efeito de linguagem’, ndo existe,
fora da ilusdo - aqui também necessaria e normal - posi¢do de exterio-
ridade em relacdo a linguagem, de onde o sujeito falante poderia tomar
distancia”.

Na esteira desses autores, Bhabha (1998, p. 22) pensa o sujeito a
partir de um estatuto que amplia as relagdes de Idgica binaria através
das quais identidades de diferenca sdo frequentemente construidas:
“[...] a passagem intersticial entre identificacOes fixas abre a possibili-
dade de um hibridismo cultural que acolhe a diferenca sem uma hierar-
quia suposta ou imposta”.

Sobre esse ponto especifico, Authier-Revuz (1982, 1998a) sub-
linha a necessidade de ndo se tomar a divisao/cisdo do sujeito da enun-
ciacdo como correspondendo a dualidade caracteristica da l6gica bina-
ria redimensionada por Bhabha. O sujeito é percebido como constituti-
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vamente heterogéneo, a linguagem como hibrida e o discurso como
temporalmente preso ao acontecimento.

Bhabha (1998, p. 80), em seu recurso a perspectiva psicanalitica
lacaniana, esclarece que o sujeito sempre fala/olha e é falado/olhado de
onde ele ndo esta: “[...] a arte secreta da invisibilidade [...] muda os
préprios termos de nossa percep¢do de pessoa”, acrescentando: “Em
lugar daquele “eu” - institucionalizado [...] na nocéo de experiéncia nos
relatos empiristas da historia da escravidao - emerge o desafio de ver o
que ¢ invisivel, o olhar que ndo pode ‘me ver’”. Dito de outra forma é
possivel concluir (e dessa vez com o proprio Lacan) que o sujeito se vé
como € visto por seus semelhantes - 0 que se constitui na alienagdo
fundante do sujeito psiquico. No espaco do Outro se situa o ponto de
onde o sujeito se olha. O Outro é o lugar da palavra. Dai Lacan susten-
tar a ideia de que o sujeito se faz a partir da linguagem - ideia, alias, a
gue retorna Authier-Revuz (1998a, p. 59) em suas discussdes quando
pontua:

[...] o ponto de vista [...] da psicandlise [...] mostra
[...], como lei de qualquer palavra, que, sob nossas pala-
vras, “outras palavras” sempre sdo ditas; que, atras da li-
nearidade “da emissdo por uma tnica voz”, se faz ouvir
uma “polifonia”; que “todo discurso parece se alinhar so-
bre varios entendimentos de uma partitura” e que 0 dis-
curso ¢ constitutivamente atravessado pelo “discurso do
Outro™.

Authier-Revuz (1998a), em relacdo a alteridade, no dominio
simbdlico, postula a relacdo com o outro/interlocutor (heterogeneidade
mostrada) e o Outro/interdiscurso/ historicidade (heterogeneidade
constitutiva). Filia-se a debates propostos pelo dialogismo bakhtiniano
e na abordagem do sujeito e de sua relacdo coma linguagem, e com 0
inconsciente realizada por Freud e, depois, por Lacan. Da psicanélise,
duas concepgdes despontam: a de uma fala fundamentalmente hetero-
génea e a de um sujeito dividido. Estamos inevitavelmente privados de
qualquer compreensdo totalizadora da linguagem e somente podemos
nos representar num sistema simboélico que nao “dominamos”. O que
eu digo ndo é jamais 0 que imagino estar dizendo quando digo. Portan-
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to, como assinala a anélise de discurso pécheuxtiana, os sentidos néo
estdo onde supomos que eles estejam, porque sempre podem ser outros.

Authier-Revuz (1998b, p. 79) enfatiza esse s6 encontrar o sujeito
onde néo se supde que esteja: na falha, no lapso. Sentidos/Sujeitos que
ndo estdo onde esperdvamos que estivessem - estdo sempre no outro,
no Outro. Estdo onde se “perdem” e onde estdo “perdidos” (originari-
amente, perdidos para sempre). O que se perde, entdo, parece ser tam-
bém a possibilidade de um encontro concreto com o eu gragas a uma
consciéncia plena de dominios, gracas aos supostos poderes da consci-
éncia do Cogito, da racionalidade cartesiana. O que est4 para sempre
perdido parece ser o préprio eu num sentido mais classico. Um eu que,
na psicanalise lacaniana, termina por se manifestar como algo inalie-
navel de si, mas, a0 mesmo tempo, barrado pela alienagdo fundamental
pelo outro — dai se falar em sujeito dividido. Dai se pensar num sujeito
que é, ao mesmo tempo, falado e falante, sempre inscrito em processos
de (des)constituicdo de si pelo olhar do Outro. A autora acrescenta
gue, Nnos movimentos enunciativos do sujeito, impdem-se, igualmente,
esses outros sentidos, essas outras palavras que sdo a voz de um outro
de nds mesmos - “[...] 14, no lapso, a outra voz, de modo conflituoso,
suplanta a primeira ofuscando a sua coeréncia, e deixando facilmente o
enunciador “sem voz” diante do que disse”.

Conclui-se, pois, que Authier-Revuz (1998a), ao buscar em La-
can um enlace tedrico, costurou sua perspectiva a uma abordagem nédo
linguistica a partir de pontos que, reconhecendo a linguagem do desejo
que fala no mecanismo da lingua (a lingua), a divisdo e o descentra-
mento do sujeito, o discurso outro e o Outro do/no discurso, propde que
se busque em tais elementos psicanaliticos os instrumentos para a des-
cricdo dos mecanismos linguisticos do sujeito da enunciagdo. Instru-
mentos que ndo séo exclusivos, mas funcionam como mobilizadores de
outras compreensdes possiveis acerca do sujeito e de seus modos de
funcionamento.

A abordagem de Pécheux (teoria do discurso e do interdiscurso
como lugar que escapa a intencionalidade do sujeito) e a de Lacan (te-
oria do sujeito produzido pela linguagem e estruturalmente clivado
pelo inconsciente) funcionam como “exteriores tedricos que destituem
0 sujeito do dominio de seu dizer” — um dizer que, em ndo sendo
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transparente ao enunciador, “escapa, irrepresentavel, em sua dupla de-
terminacdo pelo inconsciente e pelo interdiscurso” (AUTHIER-
REVUZ, 19983, p. 17).

De tais construgdes tedricas também se aproxima Bhabha
(1998), quando discute a respeito dos “entre-lugares”. No cruzamento
de suas ideias, com as de Pécheux (2010) e Authier-Revuz (1994), se
constituem elos, sobretudo, no que tange a divisdo/descentramento do
sujeito e a relagdo entre heterogeneidade, discurso outro e atos inter-
pretativos. Pode-se acrescentar a essa problematica elementos pertinen-
tes a formacdo da(s) identidade(s) dos sujeitos nos entre-lugares exa-
tamente em fungdo de serem tomadas/tocadas por processos ou mo-
mentos que se instauram a partir da articulacéo entre diferencas cultu-
rais (BHABHA, 1998, p. 35), um sujeito que, assim, “habita a borda de
uma realidade “intervalar”. E a inscricdo dessa existéncia fronteirica
habita uma quietude do tempo e uma estranheza de enquadramento”
que tangenciam componentes culturais, sociais e politicos.

E possivel, portanto, supor alternativas de encontro entre as abor-
dagens de Bhabha (1998) e Pécheux (2010) pelo retorno e confirmagéo
de uma nocdo de sujeito dividido, descentrado (ndo apenas dual) — o
gue significa, igualmente, que tais autores, assim como Authier-Revuz
(1994), aceitam sua inscricdo numa proposta que acolhe o heterogéneo
e a heterogeneidade de sujeitos e de sentidos os quais habitam/operam
as bordas. Igualmente, os argumentos dos trés autores originam uma
aproximacao daquele objeto que é de meu maior interesse — a escola
em sua heterogeneidade e em sua diferenca, as professoras enquanto o
Seu mesmo e enquanto o outro delas mesmas. A aproximagdo aponta
para aquilo que imagino ser o desconforto mais evidente no trabalho de
Bhabha (1998), as implicacBes sociopoliticas de sua condicdao hindu-
briténica —entre-lugar e, a0 mesmo tempo, lugar de colonizacéo. Segun-
do ele, a cor da pele se coloca como o significante-chave da diferenca
cultural e racial no estere6tipo.

Se, para o hindu-britanico (como também para outros grupos ét-
nicos e raciais), o significante-chave € a cor da pele, o que ocorre com
as professoras? Como os lugares de estabilizacdo e desestabilizagéo
dos sentidos se inscrevem nelas? Como eles se relacionam com 0s mo-
dos de permanéncia dos docentes? As questdes que ora construo tém
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como referéncia aquilo que é objeto dessa pesquisa e, a0 mesmo tem-
po, demandam destacar outros argumentos de Bhabha (1998), deslo-
cando o olhar para a prépria escola.

Ao resgatar Lacan, Bhabha (1998, p. 75) fala sobre a “compre-
ensdo do processo de identificagdo na analitica do desejo”, sublinhando
que a questdo da identificacdo nunca é a afirmacdo de uma identidade
pré-dada ou uma profecia autocumpridora. Ela

[...] é sempre a producdo de uma imagem de identida-
de e a transformacdo do sujeito ao assumir aquela ima-
gem. A demanda da identificagdo - isto é, ser para um
Outro - implica a representagdo do sujeito na ordem dife-
renciadora da alteridade. A identificagdo [...] é sempre o
retorno de uma imagem de identidade que traz a marca da
fissura no lugar do Outro de onde ela vem.

Pécheux (2014, p. 57) fala em processos de identificagdo, ou me-
Ihor, em “tomadas de posicdo reconhecidas como [...] efeitos de identi-
ficacdo assumidos e ndo negados”. O autor, pensando nos processos
discursivos a partir dos quais sdo manifestados efeitos de sentidos, ar-
ticula tais processos de identificacdo a filiagdes socio histéricas de i-
dentificacdo que sofrem agitagdes ou mexidas, (des)constituindo sujei-
tos e sentidos.

Portanto, de uma maneira ou de outra, tanto Bhabha (1998)
guanto Pécheux indicam um ponto de aproximacéo entre suas aborda-
gens guando pensam num sujeito dividido. Se tomar tais afirmacdes e
analisa-las a partir das experiéncias de constituicdo de identidade dos
sujeitos-professores, sera possivel supor que elas se comprovam. Os
sujeitos- professores, considerados enquanto grupo social, parecem
acumular, ao longo do tempo, identidades plurais.

Ao associar inquietacOes, referidas ao longo do texto por meio
de questionamentos, as concepg¢des discutidas por Authier-Revuz
(1994), Bhabha (1998) e Pécheux (2010) sobre sujeito, linguagem, i-
dentidades, reiteramos uma atitude epistemologicamente curiosa diante
do principal assunto aqui discutido: a busca de compreensdo dos mo-
dos de permanéncia do professor na escola desde a consideracdo do
sujeito como descentrado, da linguagem como heterogénea, cruzando
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tais concepges com um modo intervalar de pensar as identidades do-
centes possibilitado pela analise de discurso. O que se prop0e, nessa
perspectiva, é examinar a permanéncia quanto a possibilidade (ou ndo)
de ser associada aos deslizamentos do sujeito, acompanhando 0os mo-
dos pelos quais ela se relaciona (ou ndo) com saberes e identidades
docentes.

2 — A ANALISE DE DISCURSO E AS VOZES DOS
PROFESSORES

A partir da anélise de discurso pécheuxtiana se origina um pro-
cesso constituido por atos interpretativos que se propdem enquanto
derivas articuladas por um movimento que flutua da materialidade lin-
guistica (intradiscurso) para a exterioridade (interdiscurso) e vice-
versa, incluindo os movimentos que constituem os sentidos e 0 mo-
do como a linguagem engendra as negociagOes de sentidos entre e pe-
los sujeitos. Como pontuam Pereira et al. (1996, p. 57), os conceitos de
intradiscurso e interdiscurso, respectivamente, encerram enorme impor-
tancia por apontarem para uma definicdo metodol6gica comprometida
com a passagem entre materialidade linguistica e materialidade discur-
siva:

E no intradiscurso que, como ponto de partida da ana-
lise, vdo ser buscadas marcas linguisticas de énfase que
conduzam o analista ao interdiscurso, lugar da constitui-
¢do de enunciados discursivos, onde se situa ‘o que pode
e 0 que deve ser dito’. Tais enunciados discursivos repre-
sentam sentidos, os quais sdo veiculados pelo sujeito, por-
ta-voz do discurso; concomitantemente configuram uma
posicdo assumida, a posi¢ao do sujeito, o lugar de onde se
fala vinculado ao papel que ocupa na sociedade.

A interpretacdo termina por se constituir em processo que, atra-
vessado por elementos da ordem do social e do cultural, faz furo nos
universos logicamente estabilizados, desequilibrando a busca asséptica
por sentidos manifestos de que estejam supostamente ausentes 0 outro
do discurso, o discurso outro, o0 equivoco, 0s outros de nés mesmos. No
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trabalho analitico, a interpretagdo é imprescindivel haja vista implicar
a producdo de significacGes, por parte do analista, que passam a ser
inscritas no interdiscurso.

Pensar as palavras pronunciadas pelas professoras como sopros,
ecos, reverberacGes de muitas outras palavras, perceber as muitas vo-
zes que nelas dialogam e se chocam, implica reconhecer que elas, mais
do que somente dizer de categorias valorativas (feio/bonito, mau/bom,
solidario/egoista), remetem a posi¢Oes constituidas pelos sujeitos nas
margens deslizantes do deslocamento cultural e, também, a cisdo do
sujeito em decorréncia de relagdes inconscientes que terminam por
traduzir a ambivaléncia caracteristica do ato de interpretacdo. No caso
das professoras, ha que se sublinhar, ainda, o que chamaremos de lacos
identitarios: todas elas sdo professoras pertencentes a uma determinada
categoria — a dos funcionarios publicos estaduais que compdem o qua-
dro do magistério. Da mesma forma, todas parecem se reconhecer em
experiéncias comuns que atendem por diferentes nomes — greve, dete-
rioracdo salarial constante, sindicalizacdo da luta do magistério, femi-
nizacao, escassez de tempo para qualificagdo, questionamento dos lu-
gares epistemolégicos e pedagdgicos constituidos, rivalizagdo com ou-
tros “canais de saber”, outras propostas, disputas e aliangas.

O conjunto de tais vivéncias, diferentemente interpretadas e mo-
bilizadas pelas docentes, escoa pelos sentidos manifestos por elas, refe-
rindo tanto a divisdo do sujeito (o outro)/a diferenciacdo de movimen-
tos sociais constitutivos desses sujeitos divididos (o Outro) quanto as
formas ambivalentes e divididas de identificacdo a partir das quais elas
parecem tentar se representar em uma vontade coletiva em que ecoa a
heranga dos muitos anos de sacerddcio, de mobilizacdo, de negociacao
e de esvaziamento da luta e do lugar sociopolitico ocupado pelo pro-
fessor, respectivamente.

Associado a isso tudo, ainda pode-se flagrar, no contexto peda-
gogico, sentidos vinculados a certo divorcio entre mobilizagao, negoci-
acdo e preocupacdo com a construcdo de um projeto politico-
pedagdgico para a escola publica. O que permite falar em um trabalho
de deslocamento cultural inerente a producdo de sentidos. Na analise
de discurso, se estabelece uma relagdo entre a nogdo de discurso, o e-
lemento histérico e o elemento social.
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Pécheux (2009, p. 91) afirma que “[...] a lingua se apresenta, as-
sim, como base comum de processos discursivos diferenciados, que
estdo compreendidos nela na medida em que [...] 0s processos ideol6-
gicos simulam os processos cientificos”. Em outras palavras, as con-
tradicOes ideoldgicas que se fazem presentes através da lingua séo
constituidas a partir das relagdes também contraditdrias que os proces-
sos discursivos mantém entre si.

Acrescenta que “[...] esta relagdo entre lingua como sistema
simbdlico intrinsecamente possivel de jogo, e a discursividade como
inscricdo de efeitos linguisticos materiais na histéria [...] constitui o nd
central de um trabalho de leitura de arquivo” (PECHEUX, 1994, p.
63). O que remete a um trabalho ideoldgico dos sentidos que se vincula
ao ponto em que, no discurso, lingua e historia se ligam pelo equivoco.

E exatamente nesse espaco que se dao os deslizes de sentidos - no
espaco do equivoco, “[...] no ponto em que cessa a consisténcia da re-
presentagdo logica inscrita no espago dos ‘mundos normais’”. Nesse
sentido, ao falar em deslizamento de sentidos se fala também em cons-
tituicdo do sentido e, por extensdo, em constituigdo do sujeito.

3 — A PERMANENCIA COMO NEGOCIACAO: EFEITOS
DE SENTIDOS

Os referenciais tedrico-metodoldgicos mobilizados possibilitam
revisitar os depoimentos das professoras#, tomando o discurso pedag6-
gico como campo discursivo de referéncia. Os recortes em analise con-
sistem em depoimentos escolhidos a partir de critérios que representam
0s propositos da pesquisa. Selecionamos aqueles cujas marcas linguis-
ticas evidenciadas servissem de pistas para mostrar o funcionamento
dos discursos e, em razdo disso, elas foram grifadas:

F1: No bésico, a coisa funciona assim: tem gente que
faz do magistério um emprego, tem gente que faz do ma-
gistério um bico.

43 Os nomes dos professores foram substituidos por outros ficticios.
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F2: Eu acho que nos estamos atualmente esperando
por alguma coisa assim: algo misterioso, algo que va re-
solver.

F3: [...] foi um trabalho assim: em cima de uma pes-
quisa, em cima da familia.

A direcdo dada a andlise levou a indicacdo de varias areas nas
quais se manifestam ressonancias de efeitos de sentidos associados a
permanéncia — o que reivindica a sua consideragdo a partir das relacbes
identificadas. Tomaremos, para a analise desenvolvida neste texto, co-
mo marcas linguisticas, as palavras ou expressdes assim, emprego, bi-
co, coisa, algo misterioso e algo que va resolver destacadas nas formu-
lacBes supracitadas. Como se disse antes, e reiteramos agora, ha que se
destacar que em todas as formulages* recortadas para analise esta pre-
sente um sentido de permanéncia como entrelugar e negociagéo.

3.1 As andlises: assim e o entrelugar

Na F1, “No basico, a coisa funciona assim: tem gente que faz do
magistério um emprego, tem gente que faz do magistério um bico”, a
marca linguistica assim se traduz como marca de heterogeneidade mos-
trada da ordem dos processos reais de representacdo, num discurso, de
sua constituicdo. A necessidade indiciada, por meio do funcionamento
do assim, em Lia, de definir a si e ao seu trabalho com a maior exati-
dado possivel, acaba por revelar que algo esta sempre a escapar, nesse
caso, a possibilidade mesma de uma definicdo exata da acédo pedagdgi-
ca.

O funcionamento de coisa (no caso, o trabalho docente) se com-
bina com magistério-emprego e com magistério-bico. O que surge aqui,
entdo, nessas outras palavras (emprego, bico)? O que surge € como a
voz de um outro ou de outros do sujeito- professor? Lia, ao se pronun-
ciar desse modo sobre o ser professor, possibilita que se identifique um
“isso” que fala, em outro lugar, antes ¢ independentemente — 0 que se
articula ao interdiscurso enquanto “lugar de constitui¢do de um senti-

44 As formulacdes serdo sempre referidas como F1, F2 e F3.
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do” (AUTHIER-REVUZ, 1998a, p. 186) que, escapando a intenciona-
lidade do sujeito, se aproxima de uma concepcao sobre a profissdo do-
cente segundo a qual ela tem sido compreendida como atividade subsi-
diaria (bico?) e ndo especializada, ou seja, como uma atividade sem
status privilegiado ou prestigio social — atividade realizada dentre mui-
tas outras, talvez, mais importantes.

A constatacdo de Lia faz com que ocorra um inesperado revira-
mento, visto que ela, ao polarizar os modos de identificagdo dos pro-
fessores com sua profissdo, também deixa escapar sentidos que, estan-
do no além do magistério-emprego e do magistério-bico, podem ser as-
sociados a permanéncia do professor. Ao falar que uns fazem da do-
céncia um emprego e outros a encaram como um bico, Lia refere mo-
dos de permanéncia do sujeito-professor no magistério relacionados a
sentidos de acomodacdo, desprestigio social e profissional e, tam-
bém, de vinculos variados instituidos. Ela parece querer significar
que o magistério, ainda que seja uma escolha, é uma escolha néo-
Unica. No entanto, ao adotar a palavra emprego, cria certa tensdao com
0 sentido de secundarizacdo que ressoa de bico, impedindo a estabili-
zacdo ou a dominéncia de um sentido. Mas por que a professora faz
uma escolha pela palavra emprego e ndo pela palavra profissao?

Perrenoud (2001, p. 11) articula a palavra profissdo, no caso do
professor, a “capacidade de gerenciar o desvio entre o trabalho prescri-
to e o trabalho real”. Muitas vezes, o oficio de professor é descrito cO-
mo uma semiprofissdo em decorréncia da semiautonomia e da semi-
responsabilidade que o tém caracterizado. Pensar no magistério como
profissdo reivindica que os professores desenvolvam e atualizem com-
peténcias necessarias para o exercicio, profissional e social, da auto-
nomia e da responsabilidade — o0 que depende, sobretudo, da construcéo
de uma pratica reflexiva constante e continua, ndo episodica e eventu-
al.

De certa forma, a escolha de empregoem lugar de profissdo pos-
sibilita ouvir ecos de sentidos de semiprofissao, semiautonomia e semi-
responsabilidade nas palavras de Lia. E como se a professora estivesse
a dizer que a “coisa funciona assim”: com maior ou menor empenho
dos professores, mas sempre como semiprofissdo. Talvez se revele ai a
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posicdo contraditéria da professora em relagcdo ao seu modo de perma-
néncia no magistério.

Falar em magistério-emprego e em magistério-bico ndo pode ser
traduzido apenas como polarizagdo dos modos de permanéncia do pro-
fessor. Isso quer significar, também, as oscilagdes, perdas e conquistas
experimentadas pelo professor ao longo de sua historia. Ademais, Lia,
antes de (d)enunciar a menor ou maior responsabilidade do professor
para com seu oficio, deixa escapar pelas suas palavras sentidos que
indiciam a complexidade das posi¢cGes em confronto no universo peda-
gogico — posi¢des que revelam desdobramentos dos sentidos de per-
manéncia e dos possiveis modos de significacdo da pratica docente.
N&o se fala apenas do professor que assume a docéncia como emprego
e do professor que a assume como bico, mas dos muitos modos a partir
dos quais 0s sujeitos sdo/estdo professores, permanecendo: professores
com muitas intengdes e poucos objetivos, professores com muitos ob-
jetivos e poucas intencdes, professores supostamente protegidos por
seus saberes disciplinares, professores visivelmente desorientados no
que se refere ao discurso cientifico que buscam incorporar em suas
praticas, professores que discorrem sobre as agdes sem buscar compre-
endé-las, professores que ndo sdo capazes de justificar o que fazem,
professores imobilizados pela pretensdo ao conhecimento das coisas,
professores sem medo de saber/fazer e amar o que sabem/fazem, pro-
fessores que ndo se reconhecem num lugar de producgdo de conheci-
mentos, professores que constituem lugares de produgédo de conheci-
mentos.

Mesmo reconhecendo o tom grave assumido por Lia quando defi-
ne os professores a partir dos polos magistério-emprego e magistério-
bico, ndo é possivel presumir que o sujeito-educador, na trama das ma-
Ihas de sua pratica, habite apenas um desses polos. Também o sentido
de sua acdo se constroi de modo processual. Seus compromissos, deci-
sbes, escolhas, atitudes, (des)mandos deslizam por entre tais polos,
talvez, na busca mesma de ressignificacdo da imagem social que se tem
do professor e que o professor tem de si. O que indica um modo de
permanéncia que, processual e intervalar, revela que, por vezes, é na
profissdo que o docente se compensa e, desde a posi¢do assumida, pro-
cura compreender a sua condicéo.
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A Figura 1 se constitui num modo de representagdo da comple-
xidade das posi¢Ges em confronto na F1 analisada:

Figura 1 — PosicGes em confronto na SD1

F1: “No basico, a coisa funciona assim: tem gente que faz do magistério um
emprego, tem gente que fMimagistério um bico”. (Lia)

| bico { emprego ...semiprofissdo |

— Sentidos de | Sentidos de - -
...desprestigio | ...semiautonomia |
social e ...isolamento
profissional ...semi-
| ...abstencionismo responsabilidade
...vinculos variad
instituidos ...inseguran¢a ...individualismo
profissional
| ...secundarizacao | ...desprotecao

— _/

v

assim — sentido de miséria da profissdo professor

Fonte: Esquema organizado pela autora do artigo.

Na F2, “Eu acho que noés estamos atualmente esperando por al-
guma coisa assim: algo misterioso, algo que va resolver”, fala de Cla-
rice, ndo apenas “alguma coisa” se combina com “algo misterioso”
(sentido de mistério) e “algo que va resolver” (sentido de solugdo),
como também surgem, enquanto sentidos outros, a perplexidade do
sujeito- professor diante da longa espera de uma classe que tem ocupado,
historicamente, posi¢des dominadas e ambiguas. Um grupo de pessoas
que, ao admitir sua espera, nomeia o que esta esperando: alguma solu-
cao, alguma alternativa, alguma saida para as questdes que o tém afli-
gido e desconcertado. Ao mesmo tempo, se constitui num mistério tan-
to o tempo pelo qual ainda continuardo esperando quanto os caminhos
que conduzirdo a solucdo de seus problemas. Ainda que um dos senti-
dos manifestos esteja relacionado a situacdo de acomodacao do sujeito-
professor, ecoam também sentidos relacionados a miséria da posicao
desse professor — o que Lia deixa escapar pelas frestas de suas palavras
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quando, ao falar em magistério-emprego e magistério-bico, silencia
sobre magistério-trabalho, magistério-oficio.

A marca linguistica assim, tanto na F1 quanto na F2, assinala a
busca do referente que as professoras querem designar, a tentativa de
nomear, de entender a agdo pedagogica. As professoras visam encon-
trar a palavra mais adequada para traduzir o que pensam sobre a agéo
do professor e sua condi¢do no magistério, deslizando de um signifi-
cante para outro na tentativa de fixagdo de um determinado sentido
que, paradoxalmente, esta sempre a escapar, ndo cessa de nao se escre-
ver, podendo ser sempre outro. N&o se ddo por acaso os deslocamentos
de assim para bico e emprego em Lia e de assim para algo misterioso e
algo que va resolver em Clarice.

Além de esse deslocamento remeter a algo que estaria represen-
tando um objeto desejavel, fixado momentaneamente em certas pala-
vras ou expressdes — a necessidade mesma de constituir uma designa-
cdo para a profissdo professor a partir de certos paradigmas referidos
diretamente, ou por silenciamento, pelas professoras —, o assim se
constitui como o assim da semiprofissdo. Os professores esperam néo
apenas por terem se acomodado a realidade de sua profissdo, mas, so-
bretudo, porque estdo desprovidos de certezas no que se refere ao seu
proprio destino pessoal e profissional. Por alguns séo considerados ndo
profissionais; por outros, semiprofissionais. O que resta senédo se abri-
gar na suposta protecdo que os sentidos de mistério, de espera e de a-
comodacéo parecem oferecer?

Magistério-emprego/magistério-bico e algo misterioso/algo que
va resolver estdo estreitamente vinculados a duas condi¢Ges do docen-
te: a de ndo profissdo, em funcdo de alguns considerarem que esta au-
sente da a¢do docente uma pratica mais reflexiva sobre a mesma, e a de
semiprofissdo, uma vez que, “[...] para além do espaco concreto da préa-
tica (a sala de aula), o trabalho dos professores é condicionado pelos
sistemas educativos e pelas organizacOes escolares em que estdo inse-
ridos” (SACRISTAN, 2003, p. 71). Sentidos de individualismo profis-
sional, de isolamento e de abstencionismo sdo possiveis de evidenciar
nas falas —[...] tem gente que faz do magistério um emprego, tem gente
que faz do magistério um bico” e “Eu acho que n6s estamos atualmente
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esperando por alguma coisa [...]” — que tém parentesco com sentidos de
inseguranca e desprotecdo.

Diante dos sentidos evidenciados, cumpre sublinhar que nédo é
adequado ver, nos professores, sujeitos irresponsaveis em relacéo a sua
prética, assim como também ndo parece sensato acreditar, de modo
exclusivo, na autonomia e na criatividade profissional desse mesmo
professor — tanto suas auséncias quanto as saturagdes de sua presenca
constituem esse sujeito. Qualquer discurso que procure dar primazia a
idealizacdo da pratica (e a busca de um professor ideal), ao método de
ensino mais adequado ou & analise do ensino no contexto real da sala de
aula estara pecando por, de novo, relegar ao sujeito- professor o “lugar
do morto”, ou seja, o lugar da ndo profissdo, da semiprofissdo, do bico,
do emprego, da espera, do mistério. E preciso lembrar que, indepen-
dentemente de estabelecer um modo de identificagdo com a docéncia
gue a percebe como bico, emprego, ndo profissdo ou semiprofissdo, o
professor estd sobrecarregado de responsabilidades. Sua atividade foi
inflacionada, mas tal inflagdo de tarefas ndo provocou uma valorizacdo
de sua a¢do. Pelo contrério, esse sujeito passa a maior parte do tempo a
justificar-se, temendo desvalorizacdo ainda maior (FONTOURA,
2007).

Da mesma maneira, tanto a identificagdo com sentidos de bico,
emprego, ndo profissdo e semiprofissdo, quanto com os sentidos de
espera e mistério, permitem ouvir ressonancias de um sentido de esco-
Iha (pela docéncia) que o sujeito ndo fez. As professoras, caso se re-
portassem ao seu processo de formacdo inicial, seriam capazes de re-
memorar 0 choque provocado pelo confronto entre a realidade ideali-
zada e a realidade com que se defrontaram na pratica, na escola. Igual-
mente, € possivel intuir que, se fizeram alguma escolha, ela ndo foi pelo
embate real e pelos conflitos epistemoldgicos, psiquicos, sociolégicos
gue circundam a docéncia.

De qualguer modo, esses sujeitos se inscreveram numa malha
temporal habitada por continuidades e descontinuidades, persisténcias
e desisténcias, repeticdes e rupturas. Tudo isso faz parte da histéria das
professoras enquanto sujeitos sociais e enquanto sujeitos profissionais.
Em tais malhas, em tais histdrias, pulsa a permanéncia. Tais relacdes
estdo expressas na Figura 2:
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Figura 2 — Tensdes e deslizamentos nas SD1 e SD2

| “estamos esperando” | Sentido de espera |

Sentido de mistério /\ Sentido de solucédo

“algo misterioso” “algo que va resolver”
SD1: “No basico, a SD2: “Eu acho que
coisa funciona assim: nés estamos atual-
tem gente que faz do mente  esperando
magistério um emprego, por alguma coisa
tem gente que faz do | assim: algo miste-
magistério um  bico” rioso, algo que va
(Lia). resolver” (Clarice).

A\ 4

\ | Sentido de miséria da profissdo professor |/

| “assim” — sentido entre a profissdo professor idealiza e a profissdo professor real |

Fonte: Esquema organizado pela autora do artigo.

Com relagdo as professoras, e parafraseando Lacan (1988), é
possivel cogitar que elas ndo se satisfazem com aquilo que sdo, mas
tudo o que elas séo e tudo o que vivem tém a ver com a satisfacdo. Elas
ndo se contentam com sua condi¢do, mas, ainda assim, estando nessa
condi¢do que nédo lhes contenta, contentam-se, nela permanecendo. A
linguagem é permeada pelo desejo e o desejo é inconcebivel sem a lin-
guagem. As professoras, no discurso que se constitui sobre os modos
diferentes como se relacionam com o magistério, deixam escapar, pelas
frestas da linguagem, a busca de satisfacdo de um desejo que surge,
através do assim, como tentativa de designar o referente em que se
constitui para elas a agdo pedagogica, Ihes possibilitando, talvez, com-
preender o seu ser/estar na escola, a sua permanéncia.

Tais consideragdes estdo relacionadas, também, aquilo que pode
ser evidenciado na F3: “[...] foi um trabalho assim: em cima de uma
pesquisa, em cima da familia”. Desde uma perspectiva analitico-
discursiva, evidencia-se um assim em que ecoam sentidos relacionados
a demanda de envolvimento familiar, portanto, social. Do mesmo mo-
do, Clarice destaca a vinculagdo de seu trabalho com propostas que
desafiam os alunos a se constituirem enquanto pesquisadores. Ela pro-
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move rupturas em relacdo as propostas pedagodgicas mais identificadas
com uma rede de sentidos na qual domina o autoritarismo como atitude
principal no desenvolvimento da pratica docente. A professora-
enunciadora estd buscando reencontrar valores outros, que ndo rene-
gam as reminiscéncias mais positivas e utdpicas do idealismo escolar,
mas permitem atribuir sentidos também outros a agdo pedagdgica.

Da produgéo de tais valores e sentidos fazem parte ndo apenas
0s contextos escolares. Clarice, ao mencionar o lugar ocupado pela
familia na constituicdo da préatica pedagdgica, aproxima universos que
ndo deveriam estar apartados um do outro — o universo escolar e o uni-
verso familiar e social. A indiciacdo desse sentido de relevancia do
contexto sociocultural do aluno, pela busca de envolvimento da familia
nas atividades escolares, autoriza a supor que a professora tenha perce-
bido que sua pratica precisa ser socialmente partilhada, que ela ndo esta
restrita aos limites internos da agédo na escola. Ela atravessa tais diques,
exatamente, por envolver outros niveis relacionados ao conhecimento,
pelo educador, da propria pratica que constitui. Clarice busca tocar,
além do contexto propriamente pedag6gico das acdes cotidianas da
classe (a pratica de ensino), o contexto sociocultural que atravessa e,
ndo raro, se manifesta em tais praticas — o que vai estar articulado aos
valores e conteidos considerados importantes pela professora e a parti-
Iha de tais elementos com outros grupos sociais também responsaveis,
direta ou indiretamente, pela educacéo.

N&o se revela em Clarice apenas a fala da professora preo-
cupada em ensinar conteudos, também se mostra nela a fala da cidada
gue ndo negligencia a importancia da participacéo e influéncia exerci-
das por outro grupo social — o grupo familiar. Pode-se cogitar que essa
professora esteja buscando compreender e designar sua agdo pedagogi-
ca a partir do estabelecimento de relacbes que ndo dicotomizam o pe-
dagogico do politico, do social, do cultural. Igualmente, pode-se supor
gue ela perceba nos pais, na comunidade escolar, importantes informan-
tes para os alunos e as alunas. Tal hipdtese permite imaginar que ela se
encontra num processo dinamico e partilhado de busca de designacéo
para a acdo pedagogica e de compreensao de sua permanéncia no ma-
gistério. No entanto, ela ndo vive tal processo solitariamente: por for-
ca dos sentidos que confere a pratica e do modo como a organiza, ela
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busca partilhar tarefas e criar novas formas de discusséo dos assuntos
— 0 que autoriza a provocar um encontro entre o sentido de rele-
vancia do contexto sociocultural do aluno e o sentido de trabalho par-
tilhado por meio da pesquisa.

Permanecem, ainda, presentes pela auséncia, sentidos que dele-
gam exclusivamente ao professor o direito e o dever de determinar as
tarefas a serem realizadas — Clarice € o sujeito que define o contetdo a
ser trabalhado e a forma como ele vai ser abordado, sobre tais aspectos
o0s alunos sequer sdo consultados, limitando sua possibilidade de assu-
mirem o lugar de protagonistas efetivos de suas aprendizagens. N&o se
pode dizer que, do trabalho proposto, tenham derivado aprendizagens
que envolvessem, além dos contetidos, 0s procedimentos de pesquisa e
de organizacao e expressdo dos conhecimentos. Por outro lado, ndo se
pode desconsiderar esse tipo de trabalho que parece ter proporcionado
certa abertura em relacdo as ja conhecidas aulas expositivas nao-
dialogadas. Evidencia-se, no assim, apesar dos conflitos e negociacdes
de e entre sentidos antagdnicos, um sentido de abertura a propostas
outras a partir das quais a acdo pedagdgica possa ser nomeada e a per-
manéncia no magistério possa ser compreendida.

Na Figura 3, a partir da analise da F3, tentamos representar as
negociacOes de sentido constituidas por Clarice:

Figura 3 — Negociagdes de sentido em SD3

| SD: “[...] foi trabalho assim: em cima de uma pesquisa, em cima da familia”

v

Sentido de trabalho Sendo de relevancia do contexto
partilhado sociocultural do aluno
— _/
~
Sentido de professor X Sentido de abertura a outros modos de
como voz dominante fazer

_

“assim” — sentido de negociacdo
Fonte: Esquema organizado pela autora do artigo.

Lia e Clarice habitam uma fronteira ou, talvez, fronteiras da cul-
tura, ou seja, um “lugar a partir do qual algo comeca a se fazer presente
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em um movimento ndo dissimilar ao da articulagdo ambulante, ambiva-
lente, do além” (BHABHA, 1998, p. 24) que marca um progresso,
promete um futuro, mas ndo se afasta do presente o qual termina por
dar visibilidade as descontinuidades, as desigualdades e as rupturas
que constituem os sujeitos. Mas que algo é esse que comeca a se fazer
presente? Um sujeito que visualiza mais de um lugar de dizer, mais de
uma posicéo, desnaturalizando o sentido das palavras. Paradoxalmente,
sentidos e saberes aparentemente rivais, como magistério-emprego e
magistério-bico, mistério e solucdo, passam a coexistir em espacgos de
negociacdo quando se pensa sobre os modos como os docentes perma-
necem na escola e buscam designar o seu trabalho.

Discursivamente, torna-se possivel evidenciar, nesse mesmo u-
niverso, a instabilidade do significante e o “terceiro espago da enunci-
acdo”, como propde Bhabha (1998). Em funcéo disso, ocorre o surgi-
mento de outras posi¢des — 0 que talvez possa ser articulado a possibi-
lidade de constituicdo de novas estruturas de autoridade e novos modos
de identificacdo do professor com sua profissdo. De certa forma, arrisco
supor que estar nas fronteiras da cultura também se relacione com os
sentidos de permanéncia do professor no magistério. Talvez isso se
ligue aquela satisfagdo experimentada pelo professor, a que me referi
anteriormente: um professor que estad descontente com sua condicao,
mas que, apesar disso, contenta-se, permanecendo na profissdo. A i-
dentidade, nesse caso, se coloca como sutura arbitraria, contingente e
temporaria de identificagdo e de significado. Da mesma forma, aponta
para o conflito escépico do sujeito entre ver (a maneira como concebe
a si mesmo desde uma traducgdo particular da acdo pedagdgica) e ser
visto (pela voz da escola e da sociedade) — o0 que tanto seduz quanto faz
guestionar tal modelo de vigilancia exercida sobre a agdo do professor.
Decorre de tais consideracdes o vislumbre de um sujeito que habita as
bordas intervalares da realidade, portanto, intervalar, processual — o
gue permite supor a configuracdo de uma identificacdo ambivalente
com sua condi¢do, profissao e permanéncia.

Tudo isso autoriza a cogitar que se evidencia, nessa formulacéo,
a emergéncia de um avesso ao discurso, ou seja, o discurso do Outro — o
mesmo discurso, mas tomado em seu avesso. Dai se pensar que o dis-
curso ndo se reduz a seu dizer explicito, mas carrega com ele o peso do
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outro de ndés mesmos — um outro que o sujeito tenta ignorar ou recusar
(AUTHIER-REVUZ, 1982). Nessa esteira, a analise discursiva termina
por se ocupar, como temos feito neste trabalho, da localizacdo dos tra-
cos do discurso inconsciente — o que permite falar em um trabalho que
busca escutar, a0 mesmo tempo, as diferentes vozes do discurso e, i-
gualmente, visa & perceber os movimentos da “diferengca do mesmo”
(BHABHA, 1998). Todos eles articulados a permanéncia do professor
no magistério pela busca de designacdo da acdo pedagdgica afetada por
movimentos constantes de negociacao de sentidos que remetem, pois, a
compreensdo da permanéncia como também sendo formada por negoci-
acoes.

PARA NAO CONCLUIR

Os sentidos que reverberam nos depoimentos docentes possibili-
taram uma aproximagdo dos seus modos de permanecer na escola, re-
sultando na evidencia¢ao de um “entrelugar” extremamente significati-
vo. Através de sua manifestacdo, fomos surpreendidos por um sujeito-
professor que se inscreve em varios lugares de sentidos, ndo necessari-
amente opostos, deslizando por mais de uma posicéo de sujeito.

E possivel, pois, falar em entrelugar, porque a permanéncia
rompe sentidos de desisténcia ou acomodagdo do sujeito-professor que
langa um contraolhar, isto €, um olhar contra o discurso da desisténcia
e da acomodacdo na medida em que escapa, por suas palavras, a sua
inquietude diante da condi¢do do ser professor. As professoras estdo
aborrecidas, mesmo que assumindo, por vezes, a perspectiva enuncia-
tiva dominante de um discurso colonial. As redes de sentidos com as
guais se filiam passam por reviramentos. Elas buscam, no exercicio de
sua profissdo, as razdes para nela permanecer, demonstrando que, ape-
sar de tudo, este é um espaco do qual n&o desistiram.
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INTRODUCAO

O acesso e a permanéncia desigual de determinados grupos soci-
ais ao sistema de ensino é um problema que h& décadas vem preocu-
pando intelectuais e ativistas. Dessa forma, a permanéncia escolar tem
sido pouco problematizada, embora este conceito evidencie o direito
universal a educacdo afirmado nas legislacBes brasileiras. Destaca-se,
porém, que por algum tempo, muitos estudos se dedicaram a discutir o
chamado “fracasso escolar” e ao trabalhar com esta ideia, muitos resul-
tados apontavam problemas que recaiam exclusivamente no estudante.

Mais recente, estudos da area da sociologia da educacéo, reali-
zados no Brasil e no exterior, tém priorizado a permanéncia escolar,
contrapondo-se ao discurso dominante direcionado ao fracasso escolar.
Partindo dessa tendéncia, Carmo e Carmo (2014), discutem permanén-
cia escolar a partir da andlise de 31 publicacBes no periodo entre 1998
a 2012. Esses autores gquestionam a existéncia de poucos trabalhos vol-
tados para permanéncia escolar, tendo em vista que este direito social
esta legitimado desde a LDBEN, n. 9394 de 1996, em seu Art. 3° Inci-
so I, “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola”.
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Os autores problematizam a auséncia de interesse da academia em rea-
lizar estudos sobre permanéncia, enquanto torna-se perceptivel o ex-
cesso de trabalhos com énfase na evaséo escolar.

Nessa circunstancia, Carmo e Carmo (2014), dentre os varios
significados de permanéncia, destacam a nogdo de permanéncia en-
guanto duracéo e transformacéo. Santos (2009) escreve sobre o concei-
to de permanéncia, referindo-se a institui¢do escolar, como significado
de resisténcia, de insisténcia ou de sobrevivéncia. Assim, ao discutir
sobre permanéncia escolar, os autores se apropriam do que denominam
experiéncia instituinte, ou seja, uma acao politica voltada para a cons-
trucdo de um outro modelo de educagdo mais includente, conforme nos
afirma Linhares (2004, p. 8):

Experiéncias instituintes representam para nos acoes
politicas, produzidas historicamente, que vdo se endere-
¢ando para uma outra educagdo e uma outra cultura, mar-
cadas pela construcdo permanente de uma maior inclu-
déncia da vida, uma dignificacdo permanente do humano
em sua pluralidade politico-ética, uma afirmagéo intran-
sigente da igualdade humana, em suas dimensdes, educa-
cionais e escolares, politicas, econdmicas e culturais.

Partindo desse pressuposto, as pesquisas realizadas sobre expe-
riéncias instituintes em escolas publicas reuniram documentos relacio-
nados as reformas educacionais, inovagGes e movimentos instituintes
na escola e em seu entorno, os quais buscam a transformagéo da cultu-
ra escolar, na perspectiva de outra sociedade, na qual vigore a inclusao
social. Desse modo, Linhares (2004) alerta que essas experiéncias ndo
se encontram apartadas do que ja esta instituido. Ou seja, umas e ou-
tras estdo ora juntas, ora em conflitos, na tentativa de expandir-se, isto
é, adentrar no espaco e no tempo em confronto.

Reis (2009), ao discutir a permanéncia, advoga que esta deve ser
entendida como a duracdo do individuo no percurso escolar, que per-
mita a transformacéo e a existéncia com seus pares. Para ela, a perma-
néncia deve ser pensada sob duas vertentes: a material e a simbodlica. A
primeira ligada as condi¢fes materiais do individuo em manter os cus-
tos de seus estudos, refere-se aqueles relacionados ao processo de es-
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colarizagdo como, por exemplo, comer, vestir e adquirir materiais para
estudo. Nesse sentido, a autora explica que, quando os recursos finan-
ceiros da familia sdo insuficientes, muitos estudantes precisam traba-
Ihar para bancar suas despesas ou até mesmo para ajudar no sustento
da familia. Essa necessidade de ter que trabalhar e estudar pode inter-
ferir na qualidade da formacdo, como também afastar a possibilidade
de participacdo das atividades dos individuos nas institui¢des educati-
vas.

A vertente simbélica da permanéncia € analisada aqui sob o mo-
do como o aluno da classe trabalhadora se sente para frequentar o am-
biente educacional, no qual prevalecem padrBes culturais das classes
mais favorecidas. Nessa perspectiva, ainda segundo Santos (2009), os
alunos oriundos de familia com baixo capital cultural, muitas vezes,
nédo resistem ao conviver com situacdes de exclusdo e de humilhacdo
no ambiente educacional Il, o que interfere naquilo que a autora deno-
minou em permanéncia simbdlica. Defende que s&o inimeros 0s casos
de discriminagdo no ambiente escolar e, em sua maioria, 0 professor
ndo tem preparo para lidar com a questdo. Ressalta, também, a questdo
do curriculo escolar, em geral distante do mundo dos estudantes. O
conteudo observado nas aulas ou nos livros didaticos parecem se refe-
rir a uma realidade com a qual o estudante ndo se identifica.

Para tanto, ao discutirem permanéncia escolar no campo, autores
propdem problematizar o discurso instituido a partir de uma concepgéo
de educagdo capitalista, segundo a qual a “igualdade de condigdes” de
permanéncia no sistema escolar estdo, supostamente, sendo dadas a
todos e a todas. Essa visdo € inspirada na teoria liberal, cuja maxima é
a de que o sucesso depende de cada um. Faz-se necessario, no entanto,
analisar a precéria educacdo ofertadas aos povos do campo, incluindo
ai as condicbes de funcionamento das escolas, 0s problemas presentes
em seu entorno e as inimeras adversidades enfrentadas pelos educan-
dos para dar continuidade aos seus estudos (SANTOS; PALUDO;
OLIVEIRA, 2010).

Vale ressaltar que os sujeitos do campo se recusam a aceitar a
historica negacdo de seus direitos sociais, sobretudo a desigualdade das
condicBes de acesso e de permanéncia escolar. Segundo Santos (2015),
desde sempre houve lutas por uma liberdade calcada no acesso e na
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permanéncia na educacdo. Elas ndo obtiveram muitas captagdes, por
conta do enfrentamento de muitas dificuldades no que diz respeito a
materializacdo das politicas conquistadas.

2 — A BUSCA POR UMA EDUCACAO DO CAMPO COMO
POLITICA DE PERMANENCIA

Para os Movimentos Sociais do Campo, a materializagéo do di-
reito a educacao, ou mesmo a igualdade de acesso e a permanéncia es-
colar, esta atrelada a necessidade de transformacdo das condicdes de-
gradantes de vida no campo. Para tal, defendem a luta pela reforma
agraria e a concepgdo de educagdo “do” e “no” campo, como critica a
precariedade da educacdo ofertada aos campesinos. Pode-se afirmar
gue na visdo de Santos (2015), a educacdo do campo nasce na luta des-
ses sujeitos pela reforma agraria, em destaque 0 Movimento dos Traba-
Ihadores Rurais Sem Terra (MST).

Os movimentos camponeses demandam o projeto de desenvol-
vimento do campo, constituidos de uma concepcao de educacgdo, em
contraposi¢do ao projeto de “desenvolvimento rural”, de expansdo do
capitalismo no meio rural, denominado de agronegécio. Alias, o pro-
cesso de construgdo do conceito “Educagdo do Campo” ¢ marcado no |
Encontro Nacional de Educadores e Educadoras da Reforma Agréria
(Enera), promovido pelo MST, em julho de 1997, em Brasilia. Deste
encontro, originaram-se reunides, encontros estaduais, constitui¢do de
coordenacdo, em parceria com diversas entidades*’, para preparagéo da
I Conferéncia Nacional: Por uma Educacdo Basica do Campo, realiza-
da entre 27 a 30 de julho de 1998, em Luziénia, Goias, com o objetivo
de discutir a proposta de educagdo para a classe trabalhadora do cam-
po. Em seguida, passou a ser chamada Educacdo do Campo, a partir de

47 As entidades que fizeram parceria com o MST, na preparacgdo da | confe-
réncia Nacional: Por uma Educacdo Béasica do Campo foram: Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), Universidade de Brasilia (UnB),
Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF), Organizacdo das Na-
¢Bes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO).
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discussdes do Seminério Nacional realizado em Brasilia de 26 a 29 de
novembro de 2002 (SANTOS, 2015).

Caldart (2012, p. 258) afirma que no documento base da I confe-
réncia, concluido em maio de 1998, estdo explicitos argumentos refe-
rentes a expressao “Campo” em contraponto ao que no Brasil se deno-
mina Educa¢do Rural. Segundo a autora, “utiliza-se a expressdo cam-
po, e ndo mais a usual, meio rural, com o objetivo de incluir a reflexdo
sobre o sentido atual do trabalho camponés e das lutas sociais e cultu-
rais dos grupos que hoje tentam garantir a sobrevivéncia desse traba-
lho” (grifo da autora).

Seis anos mais tarde, em julho de 2004, ocorre a Il Conferéncia
Nacional por uma educacdo do campo, na qual, intensifica-se a partici-
pacdo de sujeitos nessa luta. Neste evento, formulou-se o lema, “Edu-
cacdo do Campo: direito nosso dever do Estado”, com o objetivo de
expressar que a luta pela educacéo dos trabalhadores do campo deve se
realizar no &mbito do espago publico (CALDART, 2012).

Dentro dessa perspectiva, 0s movimentos sociais do campo rei-
vindicam politicas publicas que garantam o direito a educagdo “no” e
“do” campo. Desse modo, o termo “no” esta ligado a consciéncia do
direito universal a escolarizacédo, os trabalhadores do campo entendem
que tém direito a ter escola em seu préprio lugar. J& o termo “do” esta
vinculado a sua origem baseada na pedagogia do oprimido
(CALDART, 2009). Neste sentido, os sujeitos do campo referenciam-
se na pedagogia do oprimido, por acreditar em uma educacdo construi-
da pelos trabalhadores e néo para os trabalhadores. Entende-se que 0s
opressores, em razdo de suas vantagens frente as condi¢des de explora-
¢do, ndo podem conceder uma concep¢do de educagdo que contribua
na libertacdo dos trabalhadores das situacGes de opressdo. Por isso,
uma educacdo dos trabalhadores, em contraposicao a educacéo da elite,
sO pode nascer do poder de organizacdo dos proprios trabalhadores.
Conforme nos lembra Freire (1987, p. 17),

[...] aquela que tem de ser forjada com ele e ndo para
ele, enquanto homens ou povos, na luta incessante de re-
cuperacdo de sua humanizacdo. Pedagogia que faca da
opressdo e de suas causas objeto da reflexdo dos oprimi-

161



Sentidos da Permanéncia na Educagdo

dos, que resultara o seu engajamento necessario na luta
por sua libertagdo, em que esta pedagogia se fara e refara.

O ponto principal desta discussdo situa-se na tomada de consci-
éncia, por parte dos trabalhadores do campo, de que as condicfes de-
sumanas a que estdo impostos ndo sao um designio, mas resulta de uma
ordem social injusta. A educagdo, neste contexto, cumpriu o papel de
“mistificar” a realidade, afinal como bem lembra Bourdieu, a escola
ndo é neutra e reproduz em seu interior as desigualdades sociais. O
papel dos opressores é, portanto, impedir a conscientizagdo dos edu-
candos, tencionando a transformacdo de seu raciocinio e adaptando-os
as condicdes de opressdo. Essa concepcdo de educacdo s6 pode inte-
ressar aos opressores, que estdo tanto mais em paz a medida que os
homens estiverem mais adequados a este mundo (FREIRE, 1987).

Nesse cenério, 0 movimento por uma educagdo do campo surge
como forma de resisténcia a realidade de injustica, de desigualdade e
de opressdo existentes no campo, e em consequéncia da predominancia
em nossa sociedade de mecanismos que impedem 0s campesinos de
permanecerem na escola. O discurso conservador propaga a ideia de
gue 0s camponeses ndo precisam estudar para viver no campo, ou ao
contrério, devem estudar para sair do campo (ARROYO; CALDART;
MOLINA, 2009, p. 157).

Muitos autores advogam que a educacao do campo € um concei-
to em construcdo, que pode ser definida como préticas e politicas de
educacgdo dos trabalhadores do campo, as quais envolvem questdes do
trabalho, da cultura, do conhecimento e das lutas sociais. Segundo
Caldart (2009, p. 38),

A educagdo do campo se coloca em uma luta pelo a-
cesso dos trabalhadores ao conhecimento produzido na
sociedade e ao mesmo tempo problematiza, faz critica ao
modo de conhecimento dominante e & hierarquizacéo e-
pistemoldgica propria desta sociedade que deslegitima 0s
protagonistas originarios da Educacdo do campo como
produtores de conhecimento e que resiste a construir refe-
réncias proprias para a solucdo de outra légica de produ-
¢do e de trabalho que ndo seja a do trabalho produtivo
para o capital.
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A concepcdo de educacdo do campo esta vinculada ao conjunto
de interesses da classe trabalhadora, em que se afirma uma educagéo
emancipatdria, com principios de formagdo humana e de permanéncia
escolar com qualidade, exigindo a implantacdo de politicas publicas
especificas. Isso porque os grupos sociais, inclusive do campo, carre-
gam uma histérica negacéo de direito a escolarizagdo, cuja origem esta
nas desiguais oportunidades de geracGes passadas e se perpetuam até
os dias atuais.

3 — A REALIDADE DA EDUCACAO DO CAMPO E 0OS
DESAFIOS DA PERMANENCIA

Diante do exposto, 0 acesso a escolarizagdo na maioria das co-
munidades rurais brasileiras tem sido assegurado em escolas multisse-
riadas. Estas escolas geralmente possuem apenas uma sala de aula, séo
constituidas por criancas de diferentes faixas etérias e niveis de apren-
dizagem em uma mesma turma, sob a responsabilidade de um unico
professor. Santos e Moura (2010) analisam que, no Brasil, predominam
um numero significativo de escolas multisseriadas, sobretudo nas regi-
Oes Norte e Nordeste. De acordo com 0 senso escolar de 2013, das
88.261 turmas multisseriadas, 49.518 estavam concentradas na Regiéo
Nordeste e 21.237, na regido Norte (INEP, 2013).

Hage (2011, p. 128), ao discutir sobre as escolas multisseriadas,
enfatiza as condigdes materiais dessas escolas, que comprometem a
permanéncia escolar no Campo. Estas escolas possuem apenas um pro-
fessor, que muitas vezes atende alunos da educacéo infantil ao 5° ano,
e enfrenta precérias condicBes de trabalho ao assumir diversas ativida-
des, tais como: secretério, auxiliar de secretaria, diretor, porteiro, pois
ndo existem, na escola, outros funcionarios que possam assumir essas
funcBes. Além disso, estudantes e professores estdo submetidos a um
curriculo que “[...] desvaloriza os saberes, os modos de vida, os valores
e as concepcdes das populagdes do campo, diminuindo sua autoestima
e descaracterizando suas identidades”.

Somando-se a essas circunstancias, o pesquisador ainda afirma o
seguinte:
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[...] as condicBes precérias de vida dos sujeitos do
campo impdem a realidade do trabalho infanto-juvenil e,
em determinados casos, a prostituicdo de meninas adoles-
centes, afastando os estudantes da escola e prejudicando
a aprendizagem. A precarizacdo de trabalho dos pais,
forgados muitas vezes a realizar atividades itinerantes, de
pouca rentabilidade, prejudiciais a salde e sem as mini-
mas condicOes de seguranga, também é provocadora do
fracasso dos estudantes nas escolas do campo multisseri-
adas (HAGE, 2011, p. 102).

Essa situacdo laboral, também esté relacionada com os proble-
mas de acesso a terra, 0s quais submetem os trabalhadores as constan-
tes migragdes, incidindo nas trajetorias escolares descontinuas e irregu-
lares de criangas e de jovens dessas familias (MOLINA; FREITAS,
2011).

Para tanto, além das inGmeras adversidades enfrentadas pelos
educandos das escolas multisseriadas, nas duas Ultimas décadas, um
namero significativo de comunidades no campo tem sofrido a politica
de nuclearizagdo. Com isso, as escolas sdo fechadas e os alunos sdo
transferidos para escolas localizadas em povoados centralizados ou
mesmo ha sede do municipio. De acordo com as ideias de Martins
(2009), a politica de nuclearizagdo baseia-se na racionalidade neolibe-
ral, que tem sucateado ainda mais a rede escolar do meio rural. E visi-
vel que esta situagdo dificulta o acesso e a permanéncia das criangas na
escolarizagdo, tendo em vista a auséncia ou a inadequagdo dos trans-
portes escolares.

Vale lembrar que os problemas se agravam a medida que os alu-
nos avangam nas séries, em razao da deficiente oferta de matriculas no
ensino fundamental 1l e de ensino médio no campo. Segundo Molina e
Freitas (2011, p. 19),

A relacéo de matricula no meio rural entre os anos i-
niciais e finais do ensino fundamental estabelece que, pa-
ra duas vagas nos anos iniciais, existe uma nos anos fi-
nais. Esse mesmo raciocinio pode ser feito com relagao
aos anos finais do ensino fundamental e médio, com seis
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vagas nos anos finais do ensino fundamental correspon-
dendo apenas uma vaga no ensino médio.

Essa distribuicdo irregular de matriculas desemboca na baixa ta-
xa de escolarizagdo no campo. Conforme pesquisas realizadas no Bra-
sil, a discrepancia na conclusdo do ensino medio entre jovens da zona
rural e da urbana representam uma diferenca de mais de 20%
(MOLINA; FREITAS, 2011, p. 19).

Segundo o estudo “Das desigualdades aos direitos: a exigéncia
de politicas afirmativas para a promocao da equidade educacional no
campo”, realizado em 2009, entre a populagao urbana de 25 a 34 anos,
52,5% tém ensino médio ou superior. No meio rural esse percentual é
de apenas 17% (MOLINA; MONTENEGRO; OLIVEIRA, 2009).

Diante do exposto, Molina e Sa (2012) defendem que a luta pela
garantia do direito a educacdo requer a expansdo da rede de escolas
publicas no campo e uma politica publica de formacdo de educadores
do campo. Em decorréncia dessas reivindicagbes, ap6s muita luta, os
movimentos sociais conquistam a politica de formagdo de professores
por meio do Programa de Apoio a Formacao Superior em Licenciaturas
em Educacéo do Campo (PROCAMPO).

No entanto, Molina (2011), com base na analise do Férum Na-
cional de Educacdo do Campo (FONEC), analisa que esse programa,
mesmo sendo insuficiente em relagdo a acdo do Estado na concretiza-
cao de uma politica estrutural, € um passo importante no direito ao A-
cesso e a Permanéncia escolar dos povos do campo.

E importante ressaltar também que os cursos de graduacdes em
educagdo do campo, recentemente implantados em algumas universi-
dades brasileiras, incluindo a Universidade Federal do Reconcavo da
Bahia (UFRB) que também possui um Mestrado Profissional em Edu-
cacdo do Campo, tém desempenhado papel importante neste processo,
ja que enfocam a construcédo e a organizacao escolar e do trabalho pe-
dagogico para os anos finais do ensino fundamental e médio e formam
educadores capacitados para gestdo de processos educativos escolares
e para gestdo de processos educativos comunitarios. Salientamos ainda
que estas graduacdes resultam da luta dos movimentos sociais e sindi-
cais do campo e fundamentam a necessidade de o Estado estabelecer
acles que garantam a permanéncia escolar dos campesinos, especial-
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mente se referindo as possibilidades de ampliar a oferta da educacgéo
basica no campo. Ou seja, superar o problema da insuficiente oferta de
educacdo nos anos finais dos Ensinos Fundamental e Médio no campo
(SANTOS, 2015).

Moura e Santos (2012) evidenciam, no entanto, que ainda cabe 0
desafio de implantar politicas de formacdo inicial de professores da
Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para a
autora, a maioria dos professores que atuam nestas modalidades de
ensino ofertadas no campo em escolas multisseriadas sdo egressos dos
cursos de licenciatura em Pedagogia, que pouco discute as questdes
referentes a educacdo do campo. As discussdes sdo promovidas em um
curto espaco de tempo, a exemplo da carga horaria dos cursos de peda-
gogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) com 60h e na
UFRB que tem uma disciplina optativa com carga horaria de apenas 51
horas.

Nessa conjuntura, ndo cabem outras reflexdes a ndo ser aquela
gue acredita que a permanéncia escolar com qualidade exige a implan-
tagdo do projeto de escola “do” e “no” campo, que possibilite o acesso
aos conhecimentos cientificos acumulados pela humanidade, de forma
a dialogar com as contradi¢fes existentes na realidade dos sujeitos do
campo. Do mesmo modo, é necessaria a formacédo de profissionais ap-
tos a lidar com a realidade, com as diferencas e com a singularidade de
uma escola no meio rural. Uma verdadeira politica afirmativa voltada
para a educacdo do campo ndo pode ocorrer, conforme ja afirmaram
alguns autores, desvinculada da luta pela reforma agraria e muito me-
nos desvinculada da cultura e dos territérios campesinos.
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O PERFIL DOS ESTUDANTES DO PROEJA E AS
TRAJETORIAS DE ESCOLARIZACAO DOS QUE
PERMANECEM:

um caso em estudo no IFAL

Marinaide Lima de Queiroz Freitas “
Vanda Figueredo Cardoso “

INTRODUCAO

O recorte deste capitulo integra uma pesquisa de mestrado em
desenvolvimento denominada "Permanéncia escolar no PROEJA: olha-
res dos estudantes do curso Técnico em Cozinha", que tem como base
o diadlogo com os jovens e adultos, matriculados na primeira turma do
Curso Técnico em Cozinha, iniciado em 2011, do Programa Nacional
de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educagdo Basica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA).

O curso ¢ ofertado pelo Instituto Federal de Educag&o, Ciéncia e
Tecnologia de Alagoas (IFAL) — campus Marechal Deodoro, situado
na cidade de mesmo nome, no interior do Estado de Alagoas, que foi a
primeira capital do Estado e oferece também o curso PROEJA Técnico
em Hospedagem. A opcdo pela escolha dos alunos do Curso Técnico
em Cozinha para essa pesquisa se deu pela constatacdo de que, na pri-
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meira turma desse curso, 66% dos discentes interromperam seus estu-
dos.

Por essa razdo, a pesquisa parte da problematizacdo em torno
dos fatores que contribuiram para que os estudantes que continuavam
matriculados permanecessem, tendo como objetivo compreender 0s
determinantes que garantiram a permanéncia escolar desses estudantes
no referido curso.

1 - FUNDAMENTAGCAO TEORICA

A presente pesquisa se fundamenta em tedricos como Freire
(1996; 2005), Moura (1999; 2013), Dayrell (2001; 2007), Andrade
(2004), Freitas (2008), Paiva (2009), Paiva e Sales (2013; 2014), Car-
mo e Carmo (2014), entre outros autores, que trilham outro caminho
diferente do foco da evasdo, no campo da Educacao de Jovens e Adul-
tos (EJA). A inspiracdo para essa proposta de olhar, talvez se explique
a partir de Paiva e Sales (2014, p. 11) que defendem a necessidade de:

[...] novas compreensdes dos sentidos positivos que o
percurso de jovens e adultos na escola é capaz de criar
para muitos, fazendo-o pela forma de permanéncia. En-
tender os movimentos dos que ficam e por que ficam pa-
rece deslocar um olhar estatico que acompanha o insuces-
so de politicas ha tantos anos, para impor um modo pro-
cessual e dindmico de apreender significados e sentidos
dos que buscam a escola, tardiamente. E, especialmente,
que o trabalho, como categoria central de vida dos sujei-
tos jovens e adultos, ao reassumir a centralidade nos cur-
riculos, pGe a tona saberes constitutivos de propostas cujo
significado e sentidos contribuem para a permanéncia na
escola, mas especialmente para a emancipagdo humana.

E nessa dire¢do, rompendo com o nosso “[...] olhar estatico que
acompanha o insucesso de politicas [na perspectiva de] apreender sig-
nificados e sentidos dos que buscam a escola, tardiamente”, tomamos
como referéncia na nossa pesquisa, 0 entendimento de permanéncia
“ndo SO [como] a constancia do individuo, como também a possibilida-
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de de transformacéo e existéncia [...] pelo didlogo e pelas trocas neces-
sarias e construidoras” (SANTOS, 2009 apud CARMO; CARMO,
2014, p. 10).

Consideramos, ainda, as duas abordagens no ambito da perma-
néncia de acordo com a referida autora: a) simbdlica — relativa as con-
dicdes que os individuos tém de identificar-se com o coletivo e serem
reconhecidos; e b) material — referente aos recursos considerados mate-
riais e financeiros, ou seja, aos recursos fisicos necessarios a existéncia
individual enquanto estudante. Nas palavras da pesquisadora: “Uma
permanéncia associada as condi¢cGes materiais de existéncia na Univer-
sidade, denominada por n6s de Permanéncia Material e outra ligada as
condi¢cdes simbolicas de existéncia na Universidade, a Permanéncia
Simbolica” (SANTOS, 2009, p. 70-71).

2—-METODOLOGIA E ETAPAS DA PESQUISA

Na tentativa de encontrar respostas para a indagagdo proposta,
apoiamo-nos na abordagem qualitativa com o foco no estudo de caso,
por se tratar de um fendmeno particular e por considerarmos o contex-
to e suas dimensdes (LUDKE; ANDRE, 1986).

Primeiramente, com o objetivo de conhecer o0s sujeitos pesqui-
sados, analisamos algumas fichas de requerimento de matricula e em
seguida, realizamos entrevistas com o intuito de apreender parte da
histdria de vida dos estudantes (QUEIROZ, 1988).

A proposta de dialogar com os discentes foi assumida como me-
todologia de construcdo de sentido a partir de fatos sempre centrados
na pessoa que aprende e que, ao aprender, cria e recria o0 seu contexto
de vida (FIGUEIREDO; ALCOFORADO, 2011).

A partir dessas metodologias, foi possivel tracar e compreender
o perfil dos estudantes que procuraram o PROEJA no Curso Técnico
de Cozinha. A etapa seguinte, com o objetivo de compreender quais
fatores contribuiram para que os estudantes permanecessem no curso
técnico no ano de 2015, foi a formulacdo de duas indagagdes: Quais 0s
perfis dos ingressantes da turma de 2011? Qual o percurso de escolari-
zacdo vivenciado por aqueles que permanecem apesar das dificuldades
de conciliar trabalho e estudo?
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Essa pesquisa estrutura-se da seguinte forma: contextualizacéo
da implantacdo do PROEJA e o percurso desenvolvido no IFAL, dia-
logando com outra pesquisa realizada por Lima (2011) sobre a oferta
dos cursos na modalidade Educagéo de Jovens e Adultos nessa institu-
icdo, I6cus da investigacao.

3 - CONTEXTUALIZACAO DO PROEJA NO IFAL

O PROEJA foi instituido pelo Governo Federal, inicialmente pe-
lo Decreto n. 5.478 de 2005 (BRASIL, 2005). Foi revogado com a pu-
blicacdo, em 2006, do Decreto n. 5.840 (BRASIL, 2006), atribuindo a
Rede Federal de Educagdo Profissional e Tecnoldgica a responsabili-
dade pela oferta de cursos. Assim, no art. 2°, destaca-se compromisso
da rede federal, conforme o ultimo decreto mencionado:

8 1° As instituicBes referidas no caput disponibiliza-
rdo ao PROEJA, em 2006, no minimo, dez por cento do
total das vagas de ingresso da instituico, tomando como
referéncia o quantitativo de matriculas do ano anterior,
ampliando essa oferta a partir do ano de 2007.

§ 2° A ampliagdo da oferta de que trata o § 1° deveré
estar incluida no plano de desenvolvimento institucional
da instituicdo federal de ensino (BRASIL, 2006).

Vale ressaltar que a ampliacdo da modalidade EJA para o Ensi-
no Médio, integrado a Educacdo Profissional é “[...] fruto da luta social
organizada, pela qual os Foruns de EJA vém assumindo estreita res-
ponsabilidade” (PAIVA, 2009 apud FREITAS, 2008, p. 5). Essas con-
quistas foram efetivadas por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional (LDBEN) n. 9.394/96 (BRASIL, 2014), fundamenta-
das no principio constitucional do direito a educacdo (BRASIL, 1988).

Nesta luta pelo direito a escolarizagdo e constituicdo da EJA en-
guanto modalidade de ensino, observamos a importancia do Parecer
CNE/CEB n. 11/2000, elaborado por Jamil Cury, como marco legal
que estabeleceu diretrizes para a elabora¢do de “modelo pedagdgico
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préprio, a fim de criar situacdes pedagdgicas e satisfazer necessidades
de aprendizagem de jovens e adultos” (BRASIL, 2000, p. 9).

Apesar do amparo legal, Paiva (2009, p. 159) afirma que ainda
“[...] sdo ténues as iniciativas do Estado para resolver o problema da
exclusdo dos trabalhadores da escola. Embora a legislagdo admita a
possibilidade de horéarios de trabalho diferenciados, além de metodolo-
gias e curriculo”.

Sobre o processo de luta pela garantia do direito ao prossegui-
mento dos estudos e a formacdo profissional para os sujeitos da EJA,
alguns autores apresentaram, na ocasido da implantacdo do PROEJA
varios questionamentos a respeito da intencionalidade do governo,
porque, no mesmo periodo, os atores educacionais dos Centros Fede-
rais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS) estavam lutando para se tor-
na-los instituicdes de ensino superior. Diante dessa perspectiva, discu-
tia-se a efetividade do atendimento profissional em nivel médio na mo-
dalidade EJA, a ser ofertada via decreto, nas instituicdes da rede fede-
ral (FRIGOTTO, CIAVATTA E RAMOS, 2005).

Os autores previam que o PROEJA seria uma “agdo residual”,
tanto para 0 MEC, quanto para os CEFETSs. Ainda segundo Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005, p. 1105) os cursos foram programados com
“[...] uma carga horaria de educagdo geral e profissionalizante sensi-
velmente diferente da carga horaria dos cursos regulares da rede”, re-
presentando uma proposta de ensino aligeirada para o publico jovem e
adulto.

Diante desse cenario, acompanhamos a disputa de interesses que
estaria influenciando a formulacéo das politicas educacionais e a defi-
nicdo dos objetivos para a formacdo técnica dos sujeitos da EJA. No
entanto, podemos constatar que o Documento Base/PROEJA
(BRASIL, 2009, p. 47) propde essa discussdo apontando a dimenséo
social da educacdo profissional que se contrapde a logica de cursos
aligeirados, porque:

[...] a concepcdo de educacdo profissional tem uma
dimensao social intrinseca que extrapola a simples prepa-
racdo para uma ocupacdo especifica no mundo do traba-
Iho e postula a vinculagdo entre a formacéo técnica e uma
solida base cientifica, numa perspectiva social e historica,
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integrando a preparacéo para o trabalho com a formagéo
de nivel médio (VILANOVA; WANZELLER, 2015, p.
36).

Nesse contexto de debate nacional, em torno de um Programa,
com o propdsito de garantir aos jovens e adultos o acesso ao Ensino
Médio integrado a educacgdo profissional, vimos que, apesar do aporte
legal disponivel nos anos de 2005 e 2006, a implantacdo dos cursos
PROEJA no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Alagoas s6 foi iniciada a partir de 2007, sem muita expressividade,
considerando-se o limitado ndmero de cursos oferecidos, nos fazendo
refletir sobre a confirmacéo do que afirmou Frigotto et al. (2005) de
que o PROEJA seria uma “agéo residual”.

Segundo Lima (2011), no periodo 2007 a 2013, foram ofertados
sete cursos no IFAL, sendo um deles no campus da capital” e seis cur-

S0S nos trés campi51 existentes no interior do estado de Alagoas. Res-
saltamos que o planejamento mais efetivo da expansdo da oferta do
PROEJA ocorreu em 2013, em decorréncia da elaboragdo do Plano de
Desenvolvimento Institucional 2014-2018 (IFAL, 2013), com previsdo
de mais 13”cursos, tendo em vista a inauguracio de novos campi.
Causou-nos estranhamento a oferta reduzida dos cursos nos anos
2007 a 2013, uma vez que cabe a instituicdo a responsabilidade de ga-
rantir o atendimento a modalidade de Jovens e Adultos, conforme pre-
coniza a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n.

50 Macei6: Curso Técnico Integrado em Artesanato.

51 Marechal Deodoro: Curso Técnico Integrado em Hospedagem e em Cozi-
nha; Palmeira dos indios: Curso Técnico Integrado em Eletrotécnica; Satuba:
Curso de Ensino Médio com Formagdo Inicial e Continuada (FIC) na area de
Informética, Agricultura Familiar e Processamento de Alimentos.

52 Epoca em que houve o planejamento de cursos PROEJA/IFAL em outros
municipios alagoanos: Arapiraca:Curso de Gestéo de Negocios; Maceid: Cur-
so de Refrigeracdo; Maragogi: Curso de Restaurante e Bar; Murici: Curso de
Agroindustria e Agroecologia; Palmeira dos indios: Curso de Edificacdes e
Manutencdo e Suporte de Informética; Penedo: Curso de Processamento de
Pescado; Piranhas: Curso de Processamento de Pescado; Sdo Miguel: Curso
de Seguranca do Trabalho; Santana do Ipanema: Curso de Cooperativismo;
Coruripe: Curso de Soldagem; Batalha: Curso de Agropecuaria.
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9.394/96, no capitulo — Do Direito a Educagdo e do Dever de Educar,
Art. 4°, inciso VII, que orienta a:

[...] oferta de educacéo escolar regular para jovens e
adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as
suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos
que forem trabalhadores as condi¢cfes de acesso e perma-
néncia na escola (BRASIL, 2014, p. 11).

Portanto, apesar do planejamento da expansdo com a previsao
das matriculas financiadas pelo orcamento anual do IFAL, dos recursos
do Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES)%3, observa-
se desafiadora a oferta sistematica dos cursos PROEJA para esse pU-
blico, marcado por trajetérias de escolarizacdo descontinuas que exi-
gem da instituicdo novas formas de organizagdo e praticas pedagogi-
cas.

A partir do contexto exposto, situamos no proximo topico as
questdes relativas ao Curso Técnico em Cozinha no campus Marechal
Deodoro, l6cus da investigacéo.

4 - O CURSO PROEJA TECNICO EM COZINHA

O campus Marechal Deodoro implantou o Curso Técnico de Ni-
vel Médio Integrado em Cozinha em 2011, com oferta anual, com base
em estudos sobre o municipio de Marechal Deodoro, cuja vocacao e-
condmica destaca-se para a area de Turismo e Hotelaria, por ser uma
cidade histdrica e no seu entorno existir uma praia denominada “do
Francés”, que aglutina muitos turistas, o que desencadeou instalacGes
de restaurantes, hotéis e pousadas que, por sua vez, carecem de profis-
sionais qualificados.

O referido curso foi organizado® com carga horaria de 2.860 ho-
ras, duracdo de trés anos, distribuidos em seis mddulos, sendo cada
maédulo desenvolvido em um semestre letivo. Na sua primeira turma, o
curso de Cozinha contou com 29 estudantes matriculados.

53 Decreto n. 7.234, de 19 de julho de 2010 (BRASIL, 2010).
54 Conforme Projeto do Curso PROEJA Técnico em Cozinha (IFAL, 2011).

175



Sentidos da Permanéncia na Educagdo

Na ocasido da implantacdo do curso de cozinha, estava em de-
senvolvimento, no referido campus, o curso PROEJA Técnico em
Hospedagem e discussdes j& ocorriam em torno do trabalho pedagogi-
co com essa modalidade de ensino. De acordo com estudos de Santos
et al. (2013, p. 46) os docentes que ministravam as disciplinas nos cur-
sos do PROEJA ndo se sentiam preparados para enfrentar, metodologi-
camente, o publico para quem o0s cursos destinam-se, pois essa dinami-
ca “exige um olhar diferenciado do processo de ensino-aprendizagem”.

Nessa perspectiva, vimos a importancia de conhecer quem s&o
0s estudantes que buscam o curso PROEJA Técnico em Cozinha no
IFAL, e como esses estudantes estdo caracterizados no requerimento
de matricula e o que as suas falas nos disseram quando da realizagdo
da entrevista.

5 — OS SUJEITOS DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS

Segundo os estudos de Moura (1999; 2013), os sujeitos da EJA,
que por motivos historico, social e econémico buscam a escola “tardi-
amente” ou retornam a ela para dar continuidade a sua escolarizagdo,
apresentam caracteristicas que os diferenciam das criangas, como e-
xemplo a experiéncia de vida, que antecede a leitura da palavra.

S&o estigmatizados, segundo a pesquisadora Moura (2013, p. 3-
4), por terem ultrapassado a idade “[...] formal estabelecida pelas di-
versas legisla¢Ges educacionais”, nas varias etapas e niveis de ensino e
estarem “[...] inseridos no sistema produtivo (ou temporariamente fora
dele)”, em atividade do setor formal ou informal sendo, portanto, “[...]
responsaveis pela producao dos bens materiais, mas [...] excluidos da
participagdo desses bens”. Ao situar o Estado Alagoas, que faz parte do
contexto do nosso estudo, abordou com base em suas investigacdes
que:

[...] os adultos e jovens excluidos do processo educa-
tivo formal (e de outros bens sociais) representam apro-
ximadamente mais da metade da populacdo economica-
mente ativa (em alguns municipios do estado o percentual
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de analfabetos chega a atingir mais de 90% da populagdo
de mais de 14 anos). Quadro que ja ndo representa um
fendbmeno extemporaneo e atipico, mas uma realidade so-
cial explicada como resultado dos problemas estruturais e
conjunturais, dentre eles a base econdmica agrario-
industrial-acucareira responsavel pela alta concentragao
de renda; pelo pouco interesse dos empresarios em con-
tratar m&o de obra qualificada — consequentemente exigir
dos governantes a formacao dessa médo de obra— e pelas
relagcGes de poder coronelista-autoritérias, cuja manuten-
¢do pressupde uma populacdo desescolarizada, ignorante
e alienada politicamente (MOURA, 2013, p. 3-4).

Essa é uma realidade cruel onde se inserem os estudantes que
buscam o PROEJA no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecno-
logia de Alagoas, cujo prognostico de Moura (2013, p. 4) é de cresci-
mento das demandas desses sujeitos, se “[...] prevalecerem as atuais
politicas e praticas educativas, produtoras de fracasso e exclusdo esco-
lar; [...] que desrespeitam, ignoram [a histéria de vida deles e os] mar-
ginalizam”.

Diante disso, esses sujeitos desafiam a prépria realidade social e
econdmica excludente e tentam “recuperar o tempo perdido” buscando
o0 acesso “tardio” as Institui¢des que ofertam EJA, no caso especifico o
curso Técnico em Cozinha no IFAL, campus Marechal Deodoro.
Mesmo correndo o risco de serem vistos sob o paradigma do campo
patoldgico aplicado ao sistema educacional, conforme podemos refletir
no préximo tépico, por meio de outras pesquisas sobre a EJA.

5.1 — Os estudantes da EJA no sistema educacional — como
sao vistos

De acordo com as investigacdes de Andrade (2004, p. 1), 0s su-
jeitos da EJA sdo percebidos pelas instituicbes educacionais como
“massa de alunos, sem identidade, qualificados sob diferentes nomes,
que representam fracasso escolar”. Essa autora destaca o pensamento
de Andrade (2004 apud ARROYO, 2001, p. 2) para ressaltar o “[...]
discurso escolar que os trata, a priori, como 0s repetentes, evadidos,
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defasados, aceleraveis, deixando de fora dimensdes da condi¢do huma-
na desses sujeitos, basicas para o processo educacional”.

Os estudos desenvolvidos por Santos et al. (2013, p. 46) refle-
tem as dificuldades do IFAL em compreender esses estudantes com
historico de interrupcbes nos estudos, situacdo que interfere na imple-
mentacdo das politicas destinadas a essa modalidade de ensino. As au-
toras destacam a importancia da compreensdo de que a maioria das
estudantes (em sua maioria, mulheres) do PROEJA passaram por pro-
blemas que estdo vinculados a representagdes negativas por parte de
professores, advindas de experiéncias educativas truncadas e condicGes
de vida, marcadas por “[...] um passado de fracasso ¢ frustracdo soma-
do a realidade de trabalhar e estudar ao mesmo tempo, além de admi-
nistrar, marido, filhos, afazeres domésticos, entre outros”.

Dessa forma, esses sujeitos por ndo terem seguido o que se cha-
ma de “fluxo regular”, terminologia também utilizada pelo setor edu-
cacional do IFAL, tem induzido uma visdo de que os sujeitos da EJA
apresentam situacdo “irregular” e condicdo “inapropriada” ao sistema
escolar. Observamos que as instituicdes educativas enfrentam dificul-
dades para reorganizacao do funcionamento das a¢des que fujam a 16-
gica instituida, conforme afirmam Paiva e Sales (2014, p. 5):

[...] o fluxo normal e denominado correntemente co-
mo regular no processo de escolarizagdo prevé a entrada
da crianca na escola aos seis anos de idade e a conclusdo
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio aos 14 e 17
anos respectivamente. [...], ou seja, uma trajetoria sem re-
tengdes ou reprovacdes dentro dos tempos de estudo es-
tabelecidos, seja um semestre ou um ano letivo.

As autoras, que sdo estudiosas do campo da EJA, chamam-nos
atengdo para a utilizagdo do conceito de “normal” que é sempre dado
na educacao para aqueles sujeitos que se inserem na escolarizacdo, na
chamada “idade certa”. Por outro lado, estdo aquelas pessoas de traje-
torias escolares com repetidas interrupgdes, que geralmente sdo enqua-
dradas no conceito de “Patologico”. Ambos os conceitos sdo desenvol-
vidos pela medicina, e nesse sentido, sdo emprestados a educacao.
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Observamos, que o “fluxo normal” instituido pelo sistema esco-
lar ndo insere os estudantes jovens e adultos que, por sua vez, séo en-
guadrados fora do parametro estabelecido para o Ensino Fundamental
ou Médio, pois se encontram na faixa etaria acima de 18 anos de idade,
como é o caso do PROEJA.

Esses sujeitos trazem uma experiéncia de escolarizagdo marcada
por interrupgdes nos estudos, resultando em atraso no percurso consi-
derado “normal”. Essa visdo é refor¢ada no texto da LDBEN n.
9.394/96 (BRASIL, 2014), no art. 37, quando se afirma que sujeitos da
modalidade da EJA situam-se “fora da idade propria para aprender”. O
problema torna-se mais grave no caso dos sujeitos jovens e adultos
porque, segundo Paiva e Sales (2014, p. 7):

[...] esses discursos clinicos trazem consequéncias,
entre as quais uma das principais é que 0s sujeitos ou 0s
grupos aos quais pertencem sdo individualizados e res-
ponsabilizados por serem analfabetos ou por ndo terem
frequentado a escola, isentando-se toda e qualquer res-
ponsabilidade social.

Dessa forma, institui¢cfes de ensino, apoiadas nas politicas edu-
cacionais, ndo assumem a sua responsabilidade e deixam de buscar
alternativas administrativas e pedagogicas para manter na escola o es-
tudante da classe popular, que ja vivencia situacdo de exclusédo social,
como é o caso do publico da EJA. Segundo Paiva e Sales (2013, p. 5),
esse publico apresenta um grau elevado de vulnerabilidade social por
pertencer “aos extratos mais empobrecidos da sociedade”, sendo esse
fator um elemento marcante na “constitui¢do da identidade dos sujeitos
da EJA”.

Nesse sentido, essas pesquisadoras, apontam caminhos, no nosso
entendimento, ainda distantes da realidade do IFAL, embora observe-
mos ac¢des pontuais de educadores na perspectiva de:

[...] aproximar os "desviantes" o méaximo possivel do
"normal” é um outro mecanismo importante nos proces-
sos de modelagem de pessoas. No caso da EJA, a horma-
lizacdo pode ser expressa na construgdo de um discurso
positivo sobre os sujeitos. Estes, mesmo analfabetos ou
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com baixa escolaridade, tém conhecimentos, tém capaci-
dade de aprender, assumem responsabilidades e realizam
de forma plenamente satisfatéria inimeras tarefas ao lon-
go de suas vidas (PAIVA; SALES, 2014, p. 7).

Concordamos que um “discurso positivo” sobre esses educandos
deverd ser o alicerce para elaboracdo de propostas educativas que res-
peitem e considerem as especificidades desses estudantes, sujeitos de
direito, resguardados pela Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,
1988).

Nessa perspectiva, conhecer as condi¢des que contribuem para a
continuidade dos estudos dos jovens e adultos, ainda se constitui um
grande desafio para os estudiosos da &rea. Tornando-se necessario o
didlogo com esses sujeitos para entendermos que enfrentam cotidiana-
mente demandas primarias de sobrevivéncia e, por essa razdo, muitas
vezes sdo obrigados a interromper o processo de escolarizacao, desde a
infancia a idade adulta.

Além disso, € importante investigar em que medida a instituicao
escolar, no caso o IFAL — campus Marechal Deodoro, tem promovido
condicdes de acesso e estratégias de permanéncia dos jovens e adultos
nos cursos técnicos do PROEJA, uma vez que se enquadram fora do
padrdo “normal” exigido pelo sistema educacional.

Com esse olhar comentamos a seguir o que dizem as fichas de
requerimento de matricula dos sujeitos estudantes e seus respectivos
anexos, como comprovantes da conclusdo do Ensino Fundamental e de
renda. Esses documentos ficam sob a guarda da Coordenacdo do Re-
gistro Académico (CRA) do IFAL. Comentamos também as falas de
trés estudantes advindas das entrevistas realizadas.

6 — O DOCUMENTO OFICIAL E AS FALAS DOS
ESTUDANTES

A anélise do documento oficial constituiu-se no procedimento de
coleta de dados utilizado para o levantamento das informacées que dis-
cutiremos neste item, com base nos resultados evidenciados. E na se-
quéncia, apresentaremos as falas de trés estudantes coletadas por meio
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de entrevistas, nas quais narram suas historias de vida. Segundo Quei-
roz (1988, p. 36) essa técnica “[...] capta o que sucede na encruzilhada
da vida individual com a social”, o que nos permitiu observar os pontos
de encontro e as inter-relagdes existentes nas dimensdes pessoal, fami-
liar, profissional, educacional do jovem e adulto, por tras do estudante
idealizado pelo sistema escolar.

6.1 - O que revelaram as fichas de matricula

As fichas de matricula nos permitiram caracterizar o perfil dos
29 estudantes da primeira turma do curso PROEJA Técnico em Cozi-
nha, sendo composta por jovens e adultos na faixa etaria entre 18 a 54
anos, havendo concentracdo de pessoas matriculadas na idade de 18 a
29 anos. Portanto, jovens, o que corresponde a 75,9% da turma, fican-
do apenas 24,1% de adultos com idades entre 30 a 54 anos. Nesse con-
texto, as mulheres obtiveram um percentual relevante de 56, 8.

As informacdes das fichas revelaram ainda que os estudantes se
autodeclararam de cor parda ou negra, somados a sete brancos
(24,1%); um amarelo (3,4%) e dois que ndo declararam sua cor (6,8%).
Nesse sentido, Andrade (2004, p. 1), nos lembra que “[...] negros e
pardos com mais de 10 anos de idade tém menos anos de escolarizacdo
do que brancos, sendo que nas RegiGes Norte, Nordeste e Centro-Oeste
essas diferencas se apresentam de forma mais aguda”.

Concordamos com a autora quando a pesquisadora, ao destacar
que a “[...] questdo racial ¢ ponto central para o entendimento da con-
dicdo dos sujeitos da EJA que reflete as desigualdades sociais e eco-
ndmicas no Brasil”, o que historicamente, no nosso entendimento, con-
tribuiu para o surgimento das cotas no ambito das universidades publi-
cas (ANDRADE, 2004, p. 1).

E como os sujeitos do PROEJA chegam tardiamente a escola,
acreditamos que a maioria de estudantes negros e pardos, expressos
acima, teve dificuldades de conciliar as suas necessidades de subsis-
téncia com o acesso aos estudos, bem como a sua continuidade. Para
Moura (1999), isso € proprio dos estudantes da camada popular, que
além de enfrentarem situacdo de exclusdo social e preconceito, se de-
param com as poucas condi¢Oes de sobrevivéncia existentes nos muni-
cipios do interior.
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Na sequéncia do levantamento de dados constatamos que 0s jo-
vens e adultos que buscaram o curso de Cozinha sdo, na sua maioria,
originarios do municipio de Marechal Deodoro com um quantitativo de
15 estudantes (51,7%) e 10 (34,5%) advindos de outros municipios do
interior do estado de Alagoas. Essas pessoas, muitas vezes, concentram
suas moradias em povoados, sitios e em casas das fazendas existentes
na regido e ndo dispdem de escolas proximas ou transporte escolar.

Nesse contexto, essa turma foi composta por 86,2% de alagoa-
nos do interior do estado. Registra-se, também, a matricula de quatro
(13,8 %) dos estudantes nascidos no interior de outro estado nordesti-
no, que migraram para 0 municipio de Marechal Deodoro. Compreen-
der a realidade e demandas desse publico é fundamental para que a
escola organize as a¢Oes pedagdgicas de modo a inseri-lo com politicas
de assisténcia estudantil que permita a continuidade dos estudos.

Sobre o aspecto que caracteriza a condicdo socioeconfémica,
constava, nos requerimentos de matricula dos 29 estudantes, renda fa-
miliar de 1 a 3 salarios minimos, representando 100% da turma, com-
provado, em sua maioria, com documentos do Programa Bolsa Familia.
Moura (2013, p. 2) reflete em seus estudos que a “[...] renda, é algo
gue varia de més para més, tudo depende do trabalho desenvolvido,
mas sem duvida representa uma quantia muito baixa” que os estudan-
tes e suas familias dispdem para sobreviver. Essa renda, muitas vezes,
é incerta e obtida no desenvolvimento de atividade no setor produtivo
informal.

Feitas essas consideracGes do perfil dos estudantes da turma,
comentamos, no préximo item, as falas de trés jovens e adultos dos dez
que permanecem no curso. No entanto, consideramos importante situ-
armos inicialmente a caracterizacdo desses sujeitos de forma mais de-
talhada, considerando as informac6es das fichas de matricula.

6.2 — Perfis dos estudantes entrevistados — caracterizando os
resistentes

Tomamos por base as informagdes do requerimento de matricula
para caracterizar os trés estudantes entrevistados que superaram as di-
ficuldades encontradas no percurso do curso do PROEJA e permane-
cem, 0 que nos levou a nomina-los como resistentes.
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Assim, destacamos que o estudante Aloisio® é jovem, tem 23
anos, do género masculino, solteiro, declarou-se na cor negra. Nasceu
no municipio de Marechal Deodoro, estado de Alagoas. Mora com 0s
pais e dois irmaos em um povoado, regido da periferia do referido mu-
nicipio.

A estudante Margarida é adulta, tem 31 anos, do género femini-
no, casada, declarou-se na cor parda. Nasceu no municipio de Mare-
chal Deodoro, estado de Alagoas. Mora com o esposo e dois filhos em
um bairro periférico de Marechal Deodoro.

O estudante Carlos tem 27 anos, é do género masculino, solteiro,
declarou-se na cor parda. Nasceu no municipio de Marechal Deodoro,
estado de Alagoas. Mora com seus pais e quatro irm@os em um povoa-
do, que se localiza na periferia dessa cidade.

No préximo item comentamos sobre as entrevistas realizadas
com esses estudantes. Considerando a diversidade desses sujeitos, as
suas singularidades e experiéncias vivenciadas, abordamos as trajeté-
rias de escolarizacdo e os desafios enfrentados para conciliar estudo e
trabalho no sentido do prosseguimento da escolarizagéo.

6.3 — O que dizem as vozes dos estudantess® — memorias do
percurso do Ensino Fundamental5” ao acesso ao Ensino Mé-
dio

Neste item, organizamos as falas dos trés estudantes e a partir de
suas memorias, abordamos suas trajetorias, as experiéncias marcantes

no Ensino Fundamental e acesso ao Ensino Médio, enfatizando, tam-
bém, as tentativas de conciliagdo ou ndo de trabalho e estudo.

6.3.1 — Trajetdrias diversas

O estudante Aloisio cursou o Ensino Fundamental em uma esco-
la municipal sem interrupgdes nos estudos, afirmou isso dizendo: “[...]

55 Os entrevistados possuem nomes ficticios.

56 Os depoimentos foram transcritos respeitando a oralidade dos sujeitos.

57 Os registros fazem referéncia as séries do Ensino Fundamental, de 12 a2 4% e
5% & 82 séries, organizagdo da época.
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Passei 1a nove anos [...] porque desde o prezinho [Educacédo Infantil]
estudei 1&. Nunca [repeti]. Houve um tempo que por causa de besteira,
de pivete, eu quase fiquei. Mas conversaram la e me passaram [aprova-
ram]”.

Destacamos que nesse percurso de escolarizagdo ndo enfrentou
situacéo de repeténcia, constituindo-se em um caso raro na EJA. Ainda
fez questdo de enfatizar na entrevista que durante esse periodo preci-
sou trabalhar para complementar a renda familiar, mas ndo deixou de
estudar, o que, também, é uma situacdo atipica para os sujeitos dessa
modalidade de ensino.

A estudante Margarida, se referindo a sua experiéncia, relatou
gue ao frequentar a escola, repetiu e mudou de instituigdo algumas ve-
zes. Nessa fase, sentiu falta da orientacdo dos pais. Ressaltou seu in-
gresso em uma nova escola, foi determinante para o seu processo de
aprendizagem, como podemos observar no trecho a seguir:

[...] a professora de 14 [...] foi uma étima professora,
gque comecgou a ensinar bem [depois] voltei pra [escola
anterior] e passei a primeira, passei a segunda e fui para a
terceira série. Cheguei a terceira série e foi onde eu a-
prendi a ler [...]. Tirava boas notas, em histéria, geografi-
a, a Unica matéria que ndo tirava boas notas era em por-
tugués e matemaética (sic). Mas reprovei.

Essa fala nos causa estranhamento, considerando que sendo a
Lingua Portuguesa necessaria a todas as &reas, a nossa interlocutora
conseguia, sem o dominio dessa area, avancar em disciplinas como
Historia e Geografia. Nesse caminhar de idas e vindas, Margarida
completou 12 anos e teve que interromper os estudos. Relata que foi
trabalhar como bab& em uma residéncia em S&o Paulo e retornou ao
convivio de seus pais ap0ds seis meses. VVolta a escola e repete a terceira
série. Dessa vez, é aprovada e prossegue até a quinta série ja com de-
zessete anos. Nesse periodo, por razdes de casamento e necessidade de
cuidar do filho, teve que interromper novamente os estudos, conforme
descreve:

[...] com dezessete anos, vou, caso. Parei [...]. Tentei
retornar, fiz a quinta, fiz a sexta, fiz a sétima e parei [...]
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ndo aproveitei meus estudos, além de t4& muito atrasada
[...] se ndo tivesse engravidado, talvez tivesse continuado,
ai parei. Nao segui adiante, porque tive um menino e ndo
tinha com quem deixar, parei.

Observamos que ap0s o0 casamento, ainda retomou os estudos e
prosseguiu até a sétima série. Essa trajetdria de avangos e retrocessos
da interlocutora foi acompanhada da separagdo do marido. Mesmo com
um filho, retornou a escola. Com a separacgdo, afirmou que teve de:
“[...] Trabalhar, mas continuou a estudar [...] e [concluiu] a oitava sé-
rie”. Na entrevista expressou tristeza quando informou que apos casar-
se novamente retornou para zona rural e enfrentou dificuldade de aces-
so a escola de Ensino Médio e teve que desistir de estudar: “[...] fui
morar numa fazenda da Usina com ele [...]. Parei dez anos”, afirmou
Margarida.

Demonstrou a interlocutora, que no seu percurso enfrentou expe-
riéncias de multiplas reprovages, precisando interromper os estudos
na infancia por necessidade de trabalhar para ajudar a familia; também
por ocasido do casamento, fixando moradia no meio rural; e para cui-
dar do primeiro filho. Concluiu a 82 série com muito esfor¢o e somente
apos dez anos teve acesso ao ensino médio.

O estudante Carlos estda com 27 anos e narrou a sua experiéncia
escolar, ao relatar que nas séries iniciais do Ensino Fundamental teve
facilidade de acesso a escola e obteve éxito na aprendizagem, conse-
guindo aprovacao. Isso foi possivel na sua concepgao, porque iniciou
0s estudos aos 5 anos, pois nas proximidades da sua residéncia havia
uma escola municipal: “[...]. Estudei da 1* até a 4* série”, com bom a-
proveitamento, prosseguindo os estudos”.

Contudo, enfrentou muitos conflitos de relacionamento com os
colegas durante as séries finais do Ensino Fundamental (52 a 82 séries),
gue afetaram seu aproveitamento, acarretando em reprovacdes e inter-
rupgdes nos estudos, conforme fica constatado no depoimento que se
segue:

[...] quando vim para o outro colégio [...] reprovei na

52 série [...] repeti a 62 série trés anos. Pra mim foi um
choque porque teve briga comigo no colégio [com o co-
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lega] desisti e depois eu voltei [a estudar] minha mée fi-
cou com medo [...] foi & [no colégio] e conversou com os
professores. Eu ndo estudava em casa. Porque era muito
puxado [dificil]. Eu fazia de tudo pra passar, s6 que 0 as-
sunto era mais assim, eu reprovava em matematica, em
portugués. Estudava, de vez em quando. Quando era pro-
va.

Constatamos que o estudante Carlos enfrentou muitos conflitos
com os colegas que dificultaram seu processo de integragdo ao ambien-
te escolar e o acompanhamento das atividades pedagdgicas, quando
afirma que “[...] ndo estudava em casa porque era muito puxado”. As-
sim, vivenciou as multiplas reprovacdes e interrupgdes nos estudos no
decorrer das séries finais do ensino fundamental.

Os registros apresentados revelaram, a partir das historias de vi-
da dos estudantes pesquisados, o grau de importancia dado aos estudos.
Mesmo enfrentando dificuldades que culminaram em reprovacfes e
interrupcao dos estudos, ndo desistiram e almejavam outras possibili-
dades de retornar & escola. E por essa razio que entendemos a necessi-
dade de os profissionais das instituicGes escolares conhecerem a reali-
dade deles para criar estratégias que oportunizem a continuidade da
escolarizagcdo na EJA.

6.3.2 — Lembrancas do Ensino Fundamental

O estudante Aloisio expressa boas lembrangas quando fala sobre
sua experiéncia na Escola de Ensino Fundamental, ndo pelas situagdes
de aprendizagens escolares e sim, marcadamente, pelos sujeitos que
nela circulam, consequentemente, pelo ambiente fora da sala de aula.
Expressou-se saudosamente:

[...] eu sinto falta daquelas tardes [...] queria voltar no
tempo, ali! [...] tinha a cantina e a gente comprava pipoca
e ficava tudo 14 conversando [...] A cozinha da escola,
[...] tinha uma senhora, que quando a gente ia pra |4, dava
comida pra gente [...] Eu era assim, eu me dava com todo
mundo, sempre.
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Portanto, vemos que a convivéncia com os colegas e funciona-
rios da escola em momentos informais de socializag&o teve grande im-
portancia para esse sujeito, como processo de integragdo ao ambiente
escolar. Esse é um fator importante, muitas vezes ndo observado, que a
escola precisa considerar, conforme destaca Dayrell (2001, p. 151) so-
bre a dimensdo educativa da socializagdo: “[...] ocorre predominante-
mente pela prética usual dos alunos, a revelia da escola, que ndo a po-
tencializa. Os tempos que a escola reserva para atividades de socializa-
¢ao sd@o minimos, quando ndo reprimidos”. Assim sendo, compreende-
mos que essa situagdo é bem representativa na fala de Aloisio.

O depoimento da estudante Margarida revela o quanto valoriza a
vivéncia em sala de aula e 0 seu encantamento com a aprendizagem
escolar ao perceber que consegue ler. Demonstrou isso pela expressdo
facial marcada por um sorriso e brilho no olhar, ao narrar que:

[...] a gente vai crescendo e vai percebendo que té&
demorando naquela série. Vai percebendo que tem que
estudar, tem que passar. [...] foi na terceira série, foi onde
aprendi a ler. [...] li aquele nome no quadro e foi que per-
cebi que ja tava comecando a saber palavras, letras. Co-
mecando a conhecer.

Constata-se nesse fragmento o quanto a escola representa para
Margarida, que durante a infancia conseguiu superar suas dificuldades,
mesmo sentindo a falta de incentivo de seus pais que, segundo a infor-
mante, ndo puderam ajuda-la por serem “analfabetos”. Provavelmente,
ao observar a condicdo de vida que tinham como moradores da zona
rural, ela almejava outro projeto de vida.

As lembrancas de Carlos sdo marcadas por experiéncias positi-
vas ao se reportar as vivéncias escolares da 1% a 42 séries ao afirmar que
nesse periodo “[...] tinha amigos. Era tudo legal, os professores de 14.”
Expressou com muita satisfacdo que: “[...] sempre tirava 10, 9, 8”.
Dessa forma, destaca a importancia dos amigos e do bom relaciona-
mento com professores e colegas e ainda enfatiza os bons resultados no
aproveitamento escolar nesse periodo.
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6.3.3 — O acesso ao Ensino Médio

Superado o percurso do ensino fundamental, os interlocutores
chegam a uma memoria mais recente, ou seja, mais proxima ao que
estdo vivenciando no IFAL, no desafio para concluirem a escolarizacdo
na educacdo basica. Nessa direcao, Aloisio narrou:

[...] eu ja tinha tentado trés a quatro vezes entrar aqui
na escola [IFAL] e ndo consegui. Tentei uma vez no di-
urno [...]. Ai ndo consegui e fui pro [colégio do] Estado.
[...] Mas, eu néo tinha aquela, ndo supriu todas as minhas
necessidades no [colégio do] Estado [...] eu ndo era reco-
nhecido pelo trabalho que eu fazia.

O nosso interlocutor tornou-se incansavel na sua luta de estudar
no IFAL, o que ndo foi em vdo. Com um largo sorriso disse:

[...] lembro que tava no centro, por uma hora dessa e
o telefone toca: Olha, aqui é do IFAL, o senhor quer es-
tudar? A eu disse: Oi!!! Oxe quero! Menino fiquei numa
alegria tdo grande nesse dia! [...] Ai eu fiz minha inscri-
¢do, [...] comecei a estudar [...] minha sala era cheia, ago-
ra s6 tem dez alunos. No Ensino Médio ndo tem nem
comparacdo. L& no [colégio] no Estado com aqui [IFAL],
porque eu ndo tinha, dxe, esse entrosamento com profes-
sor! Essa liberdade com os professores que eu tenho aqui
hoje.

A atitude decisiva do discente, mostra que percebe a realidade
como processo e ndo como algo estéatico (FREIRE, 2005). Portanto, o
sujeito da entrevista revelou compreender as condi¢Bes de sua existén-
cia como transitérias, podendo ser transformadas e lutou para conquis-
tar o seu sonho de fazer um curso técnico.

Observamos Aloisio atribuindo ao “entrosamento com o profes-
sor” uma grande importancia. E nesse sentido, compara com o colégio
anterior. Diante da relagdo com esse profissional, Aloisio parece nos
querer dizer que no IFAL ele vive um relacionamento interpessoal de
valorizagdo e de reconhecimento social, 0 que para Carmo e Carmo
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(2014) essas relacGes constituem condicdes que favorecem o permane-
cer na escola.

Margarida, como ja foi relatado, teve uma trajetoria de interrup-
¢Oes bem diferenciada. Apds o segundo casamento, e ao retornar a zo-
na rural, interrompeu os estudos porque se mudou. Na regido onde foi
morar, ndo havia escola de ensino médio, nem transporte coletivo que
pudesse oportunizar o acesso a instituicdo mais proxima.

A situacdo dessa estudante apresentou-se mais complexa, porque
guando foi viabilizado o transporte coletivo naquela localidade, ela ndo
teve possibilidade de retomar os estudos e relata que ficou “[...] triste,
com o corag@ozinho apertadinho”, uma vez que ndo tinha quem cuidas-
se do seu filho na sua auséncia “Néao tinha mae para deixar”. Nessa
ocasido, amigas suas estavam frequentando o curso do PROEJA no
IFAL.

Observamos no relato de Margarida que 0s compromissos com a
maternidade e com questdes de ordem familiar a impediram de estudar
nessa ocasido. Contudo, ndo desiste de seu objetivo de cursar 0 ensino
médio. O retorno dessa estudante a escola s6 foi possivel apds dez anos
de interrupgéo dos estudos, quando seu marido foi demitido da Usina e
passou a residir com a familia na area urbana de Marechal Deodoro.
Narrou que:

[...] com dois anos eu morando aqui, as meninas dis-
seram: vocé ndo vai? [fazer a inscrigdo no PROEJA]. Na
época que eu vim ja tinha o de cozinha [...] t& 6timo por-
que eu gosto de cozinhar, de aprender coisas novas [...]
dez anos sem estudar, acho que ndo tenho capacidade!
Nem de passar numa proval

Revelou Margarida, na entrevista, que a condicdo de ter inter-
rompido os estudos por muito tempo causou-lhe o temor de ndo conse-
guir acompanhar o curso e obter bom desempenho nas avaliagdes. Isso,
porque sentia-se “incapaz” no dominio da leitura e escrita convencio-
nais. Os sujeitos da EJA ja sdo excluidos social e educacionalmente, e
diante dessa realidade, Freire (1996, p. 124) recomenda ao educador
uma postura de dialogo com o educando jovem e adulto para que possa
“ao ensinar-lhe certo contetdo, desafia-lo a que se va percebendo na e
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pela propria pratica, sujeito capaz de saber”. Portanto, é fundamental a
atencdo do educador para inserir os estudantes no processo educativo,
identificando suas demandas e dificuldades.

O estudante Carlos, ap6s um percurso marcado também por in-
terrupgdes e reprovacfes no Ensino Fundamental, teve acesso ao Ensi-
no Médio matriculando-se no Colégio Estadual e comentou seu cami-
nho até chegar ao IFAL.:

[...] fui cursar o primeiro ano I4. Ai eu néo passei [...]
foi no tempo que tava tendo esse curso no IFAL, ai eu
desisti de 14 pra vim pra ca. Eu soube pela minha colega.
Ela disse que tinha um aviso no IFAL. Eu disse que legal.
[...]. E porque é uma area que eu gosto de fazer comida.
Al é por isso que eu quis esse curso [...] porque é o curri-
culo, [...] certificado é na area de cozinha [...] fica mais
facil da pessoa arrumar emprego.

Essa fala nos mostra que o estudante, mesmo ja frequentando o
Ensino Médio, almeja um curso profissionalizante, em uma instituicdo
muito conceituada, a exemplo o IFAL, que atenda a demanda do con-
texto turistico de Marechal Deodoro devido a sua proximidade com a
praia do Francés, regido onde ha concentracdo de hotéis, pousadas e
restaurantes.

6.3.4 — Desafios e estratégias para conciliar estudo e trabalho

O trabalho ¢ fundante na vida dos estudantes de EJA. E tanto
gue nas entrevistas, conforme podemos observar nas falas que se se-
guem, essa categoria foi marcante. Aloisio informou que desde crianca
precisou ajudar os pais a prover as necessidades basicas da familia:
“Eu sempre ajudei meus pais em casa”. Complementou que tem mais
dois irméos e apenas a mae tem salario fixo, uma vez que atua na pre-
feitura local, como auxiliar de servigos gerais e relata a situagdo do seu
pai:

[...] Pai né vive da lagoa. E a lagoa € assim, um dia da
0 peixe e outro dia ndo da. [...] Meu pai, quando ele pes-
ca peixe, camardo, eu é que saio pra vender. Tenho clien-
te ja. Eu é que saio pra vender. Eu sempre pegava carrégo
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na feira. [...] Depois comecei a vender frango. Passei na
feira trés anos trabalhando. E ndo tenho vergonha disso!
De jeito nenhum! Com um pouco ou muito sempre aju-
dei. [...] Quando ndo tem um dinheiro pra feira a gente
ajuda como pode [...] Eu vendo tupperware [...] vendo
confecgdes, viajo pra Caruaru. Sabe, na garagem da mi-
nha casa, € a minha loja.

Fica explicito que desde crianca o interlocutor procurou concili-
ar o tempo de estudo com o de ambulante na feira do referido munici-
pio para contribuir com a subsisténcia da familia. A situagdo da incer-
teza da renda mensal, devido a vulnerabilidade da ocupagdo de seu pai
como pescador, exigiu desse sujeito assumir responsabilidade de traba-
Iho ja na infancia. Ainda afirmou que durante o curso de Cozinha, con-
tinuou trabalhando por conta propria, com vendas de roupas e produtos
de cozinha e ndo pretende parar de estudar.

Margarida, aos 12 anos de idade, precisou interromper 0s estu-
dos para trabalhar como baba. Teve que sair de Alagoas e foi morar em
Sao Paulo, na residéncia da dona do sitio onde seus pais trabalhavam.
Segundo suas afirmacges, a ex-patroa prometeu que continuaria os es-
tudos. No entanto, a interlocutora narra “[...] ela [a patroa] meSmO que
me dava aula, comecou a ensinar matematica. Comecei aprender com
ela! S6 ndo era tdo bom porque nédo era sala de aula. Eu sabia que ali
eu ndo ia passar de ano pra quarta série”.

No entanto, somente no retorno para a casa dos pais, no sitio em
Marechal Deodoro é que reiniciou os estudos na terceira série, na épo-
ca, apés seis meses de interrupcao. Outro momento que precisou conci-
liar estudo e trabalho foi quando se separou do marido, mas, dessa vez
ja adulta, conseguiu permanecer na escola.

A entrevista com Carlos revelou varias situacdes de busca de sa-
idas para conciliar a necessidade de ajudar a sobrevivéncia da familia e
a continuidade dos seus estudos. Relatou que na infancia aprendeu a
produzir pecgas de roupas em artesanato:

[...] desde nove anos [...] Teve um momento |4 em ca-
sa que o filé que eu fazia dava pra minha mée, pra gente
poder comer [...] SO fazia filé. Ai eu dormia uma hora,
fazendo filé [...]. Até porque eu ndo gostava de ficar pe-
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dindo a ela as coisas [...] meu pai trabalhava antes na usi-
na e perdeu o emprego [depois passou a] limpar coquei-
ro, pra tirar os cocos, [hoje] vende macaxeira. Ele com-
pra e revende [...] minha mée, antes [...] vendia manga no
mercado [...] Eu antes, eu fazia [filé] para os outros, mas
agora eu fago pra mim mesmo, quando tenho um tempi-
nho, faco saida de praia [e vende no Francés].

Constatamos a dificil realidade vivenciada por Carlos desde cri-
anga, tendo que trabalhar, como afirmou, até “[...] uma hora [da ma-
drugada], fazendo filé® [...] pra gente poder comer”. Dessa forma, a-
creditamos que esse ritmo de trabalho e preocupacdo com a subsistén-
cia da familia tenha interferido na rotina das suas atividades como es-
tudante. Comentou que ainda trabalha na producgédo de artesanato para
auxiliar na renda da familia.

Diante das diversas realidades relatadas pelos trés estudantes so-
bre a luta para conciliar estudo e trabalho, que perpassam o percurso de
escolarizacdo do Ensino Fundamental ao Ensino Médio, observamos
gue o enfrentamento da condicdo de pobreza dos sujeitos da Educagéo
de Jovens e Adultos, oriundos de classe popular, representa “[...] um
grande desafio cotidiano [pela] garantia da propria sobrevivéncia, nu-
ma tensdo constante entre a busca de gratificacdo imediata e um possi-
vel projeto de futuro” (DAYRELL, 2007, p. 1108).

Portanto, ressaltamos que a instituicdo escolar, no caso o IFAL,
precisa considerar essa realidade e compreender a pluralidade dos su-
jeitos da EJA “[...] composta de conhecimentos, atitudes, codigos e
valores” (ANDRADE, 2004, p. 3), ouvindo seus estudantes do
PROEJA, para conhecer as demandas desses sujeitos e promover estra-
tégias de insercdo e permanéncia escolar.

CONCLUSOES

A anélise das fichas de requerimento de matricula nos permitiu
constatar que os estudantes do Curso Técnico de Cozinha do IFAL, em

58 Filé¢ é uma renda artesanal feita em linha, no tear, caracteristico da cidade
de Marechal Deodoro, que sobrevive de geracdo em geragéao.

192



Sentidos da Permanéncia na Educagdo

sua maioria, sdo jovens, sendo que o género humano feminino prevale-
ce e, no que se refere a raca, destacam-se os pardos e negros. Esse per-
fil mostra que a instituicdo escolar ndo poderé trata-los de forma ho-
mogénea, uniformizando o processo de ensino e, consequentemente,
padronizando o curriculo.

Os registros das entrevistas demonstraram que apenas um dos
entrevistados apresentou em sua trajetoria de escolarizagdo, pouca di-
ficuldade na continuidade dos estudos, fato que ndo € comum na vida
dos sujeitos da EJA. Vale ressaltar que dos trés estudantes, Margarida
se sobressai no &mbito das interrupc6es, devido ao casamento e a cria-
cao de filhos, ficando explicito que, para as mulheres, ndo tém sido
facil colocar em pratica o desejo de escolarizacdo. No entanto, as situ-
acOes que Margarida viveu ndo a desestimularam e com muito sacrifi-
cio chegou ao Ensino Médio ap6s dez anos de interrup¢des dos estu-
dos, permanecendo na luta para concluir a sua escolarizacdo da Educa-
cao Bésica.

As falas também confirmaram que o trabalho é um fator marcan-
te para os estudantes da EJA, tendo em vista a realidade econémica em
que vivem e a dificuldade que encontram para conseguir emprego. Em
dois dos entrevistados, a necessidade de trabalhar interferiu nos estu-
dos, 0 que acarretou, para um deles, a interrupcao da trajetoria escolar
e para o outro, o enfrentamento do trabalho paralelo aos estudos. Sobre
essa realidade dos sujeitos da Educagdo de Jovens e Adultos, Dayrell
(2007) nos faz refletir sobre a condicdo de pobreza que interfere no
percurso da vida e vivéncias desse publico no ambiente escolar.

Diante das reflexdes proporcionadas pelo estudo dos perfis e tra-
jetorias de escolarizacdo dos estudantes do Curso PROEJA em Cozi-
nha no IFAL, concordamos com o pensamento de Andrade (2004, p.
2), de que a instituicdo escolar precisa ouvir 0s sujeitos da EJA para
entender o que “[...] v€m tentando demonstrar, explicita ou implicita-
mente, seja pelo abandono, pela desisténcia, pela dificuldade de per-
manéncia, ou pelas formas com que organizam suas necessidades e
seus anseios”.

Nessa perspectiva, pretendemos com esse estudo suscitar o deba-
te entre gestores e educadores sobre o direito constitucional de jovens
e adultos nas institui¢des de ensino publico.
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Fica uma revelacdo importante, por parte dos estudantes entre-
vistados que, apesar de tantos entraves sociais, econdémicos e culturais
sdo capazes de aprender. Contudo, no nosso entendimento, a escola
precisa rever as suas estratégias que favorecam maior intera¢do no sis-
tema escolar, visando contribuir para o sucesso educacional dos sujei-
tos jovens e adultos.
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POLITICAS DE PERMANENCIA E
ASSISTENCIA ESTUDANTIL NAS
UNIVERSIDADES FEDERAIS BRASILEIRAS:

uma analise a partir dos websites

Hustana Maria Vargas %
Rosana Rodrigues Heringer

INTRODUCAO

Este trabalho analisa caracteristicas e abrangéncia das politicas
de permanéncia e assisténcia estudantil desenvolvidas pelas universi-
dades federais brasileiras na Gltima década, especialmente ap6s 2012,
com o advento da Lei de Cotas™ e a ampliagdo dos recursos do Plano
Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES).

Baseia-se no levantamento feito ao longo do primeiro semestre
de 2015 nos websites de 63 universidades federais®?, observando o se-
tor responsavel pela politica de assisténcia estudantil; os tipos de auxi-

59 Doutora em Educacdo pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Ja-
neiro (PUC-Rio). Professora da Universidade Federal Fluminense (UFF).
Responsavel pelo Laboratério sobre Acesso e Permanéncia na Universidade
(LAP), integrante do Centro de Estudos sobre Desigualdade e Desenvolvi-
mento (CEDE) e do Programa de Educacdo sobre o Negro na Sociedade Bra-
sileira (PENESB).

60 Doutora em Sociologia pelo Instituto Universitario de Pesquisas do Rio de
Janeiro (IUPERJ). Professora e pesquisadora do Programa de Poés-
Graduagdo em Educacéo e dos cursos de graduacdo da Faculdade de Educa-
¢éo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

61 Lei 12.711/2012, que reserva vagas para egressos de escola publica, parci-
almente com fator renda e em observancia da proporcdo de pretos, pardos e
indigenas na unidade da federacéo.

62 Sempre que a informacéo estava disponivel.
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lios e bolsas concedidos, o valor das bolsas ofertadas e os critérios para
concessdo e renovagdo destes auxilios. Com este levantamento estabe-
lecemos um quadro inicial sobre estes programas em nivel nacional e
observamos as especificidades regionais e institucionais, levando em
conta, o tempo de funcionamento das universidades.

Neste trabalho mostramos, em primeiro lugar, a urgéncia da a-
tencdo ao tema, em virtude das caracteristicas socio-histéricas do ensi-
no superior no Brasil e das recentes politicas publicas de expansao que
visam também alterar sua frequéncia, direcionando acdes para a dimi-
nuicdo de desigualdades sociais de varias ordens. Especificamente,
destacamos o Programa de Apoio ao Plano de Reestruturagéo e Expan-
sdo das Universidades Federais (REUNI), em 2007, como divisor de
aguas neste processo.

Em seguida, situamos o atual quadro da permanéncia e assistén-
cia, contextualizando a criagdo do PNAES, em associagdo com a nova
dindmica implantada pelo REUNI. Nesse novo contexto, destacamos o
papel e a insercdo do Forum Nacional de Pro-Reitores de Assuntos
Comunitérios e Estudantis (FONAPRACE) para pensarmos, articula-
damente, o cenério atual de oferta de acBes de assisténcia e permanén-
cia. Num terceiro momento, estabelecemos discussdes de cunho mais
tedrico sobre o tema, a fim de enquadrar nossa problematizacédo e a-
vancar na pesquisa documental. Finalmente, exibimos nossos achados,
organizados por regides do pais, e conclusoes.

1 - EXPANSAO DA EDUCACAO SUPERIOR FEDERAL

Entre 2003 e 2011, observamos o crescimento de aproximada-
mente 111% das vagas no ensino superior federal®, um crescimento
exponencial de 2007 até 2011, periodo de implementagdo do REUNI,
com o0 aumento de 91.655 vagas (VARGAS, 2014).

Ja as matriculas no setor representavam 58,9% de participacdo
na rede publica em 2013, superando a marca de 1,13 milhdo
(OBSERVATORIO, 2015). Essa expansdo apoiou-se na criacdo de
novas universidades ou na interiorizacdo de antigas universidades, a-

63 Em 2003 eram 109.184 vagas e em 2011 somavam 231.530 vagas.
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tendendo um numero crescente de municipios, como podemos observar
na Tabela 1:

Tabela 1 - Expanséo da rede federal de educacéo superior/Brasil
(2003-2010-2014)

Ano
Categoria 2003 2010 2014
Universidades 45 59 (14 novas) 63 (4 novas)
Campus/Unidades 148 274 (126 novos) | 321 (47 novos)
Municipios Atendidos 114 230 275

Fonte: Elaborado pelos autores com base em dados no PNE.

Essa evolugdo, mesmo adicionada a expanséo geral do sistema®,
ndo foi suficiente para garantir taxas de matricula condizentes com a
desejada massificaco® do ensino superior, conforme o Plano Nacional
de Educagao (PNE) de 2014, em sua meta 12: “Elevar a taxa bruta de
matricula na Educacdo Superior para 50% e a taxa liquida para 33% da
populacdo de 18 a 24 anos, assegurada a qualidade da oferta e expan-
sdo para, pelo menos, 40% das novas matriculas, no segmento publico”
(BRASIL, 2014).

Na tabela 2 trazemos uma comparacdo das metas do PNE com
dados gerais e segmentados para cor® e renda do Brasil em 2013. Con-

64 Em 2013 o sistema computava 7.305.977 matriculas no ensino superior em
cursos de graduacdo (INEP, 2014), cifra composta, sobretudo pelas matricu-
las no setor privado. Durante as Ultimas décadas do século XX, principalmen-
te a partir dos anos 1980, assistimos a uma expanséo liderada principalmente
pelo aumento do ndmero de institui¢des e de matriculas neste setor.

65 pela classificacdo de Martin Trow (2005), considera-se de massa um siste-
ma com taxa liquida de matricula entre 15 e 33,3%.

66 Os dados foram apurados por meio da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD) 2013 apenas para brancos, pretos e pardos. Por ser uma
pesquisa amostral, ndo permite o calculo de indicadores para populagdes pe-
quenas, como amarelos e indigenas (OBSERVATORIO, 2015).
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forme se V€, trata-se de um desafio nacional, mais acentuado segundo o
recorte de cor e renda.

Tabela 2 - Taxas bruta e liquida de matricula no ensino superior:
PNE 2014, Brasil geral, cor e renda 2013

Taxas bruta e liquida/PNE/ Lo
Brasil geral/Brasil Cor e Renda TR ErE vera liges
Meta do PNE 2014 50 33
Geral 32,3 16,5
Brancos 43,6 23,6
Pretos 24,9 10,2
Brasil 2013 Pardos 23 11,2
25% mais ricos 79,6 39
50 — 75% 37,1 19,9
25 - 50% 23 12
25% mais pobres 9,4 51

Fonte: Elaborada pelos autores com base no Observatorio (2014).

Notamos que 0s 25% mais ricos ja ultrapassaram a previsao da
meta, e 0s brancos dela se aproximam. Quanto aos mais pobres, pretos
e pardos, observa-se um fosso entre a sua condigdo de acesso e perma-
néncia, indicando a necessidade de politicas especificas. Assim é que a
promulgacdo da Lei n. 12.711/12 e a adogdo do Sistema de Selecéo
Unificada (SISU)®, com pretensdo de possibilitar maiores chances de
participacdo no processo e maior mobilidade aos candidatos, apontam
para uma intengcdo democratizante no processo de expansdo. Nesse
sentido, podemos dizer que se pretende uma expansdo em dupla dire-
¢do: quantitativa e socialmente qualitativa.

Ao lado dos problemas relacionados a expansdo quantitativa e
gualitativa de vagas, outro se impde: taxas de conclusdo que tém como
antecedente l6gico a permanéncia. Nossa Constituicdo reserva um o-

67 O sistema adota como critério de selecdo para ingresso no ensino superior a
nota do ENEM, exame que pode ser realizado no municipio do candidato, e
possibilita duas opg¢des de candidatura (inclusive para cursos e instituicdes
diferentes), mediante sua nota.
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Ihar especifico sobre o tema, ao mencionar a "igualdade de condicdes
para 0 acesso e permanéncia na escola” em seu art. 206, inciso .

No conjunto das estratégias do PNE para o ensino superior, en-
contramos:

E fundamental para o desenvolvimento do pais que
uma parcela maior da populagao conclua o nivel superior
em sua escolarizagdo. Para isso, dois desafios precisam
ser enfrentados: acesso e permanéncia dos alunos. Garan-
tir que os cursos tenham vagas disponiveis que se encai-
xem no cotidiano, as vezes bastante conturbado, da popu-
lagdo e criar mecanismos para que cada vez menos pes-
soas abandonem o0s cursos devem ser prioridades
(BRASIL, 2014).

Acreditamos que o novo cendrio introduzido pelo acesso unifi-
cado via SISU explica em parte o declinio na conclusdo, uma vez que
muitos se inscrevem em cursos de segunda ou terceira opgao e na pri-
meira oportunidade se transferem ou desistem. Essa motivacdo poderia
estar relacionada, também, a questdes de vocacao e identificagdo com
0 curso. Com relacdo a expansdo da oferta e a adogdo da politica de
cotas, que poderiam estar atraindo estudantes de camadas populares,
compreendemos que chegar a esse nivel de ensino nada tem de natural,
mesmo porque parte significativa dos estudantes, ainda no ensino mé-
dio, tinha um baixo grau de informacéo sobre o vestibular e a formagéo
universitaria (HERINGER, 2013).

Nesse sentido, “[...] se o ingresso ao ensino superior representa
para esse grupo de estudantes ‘uma vitoria’, a outra sera certamente
garantir sua permanéncia até a finalizagdo do curso” (ZAGO, 2006, p.
34). Talvez estejamos prestes a testemunhar, como Altbach referiu ao
modelo de ensino da Universidade de Buenos Aires, um modelo de
“sobrevivéncia do mais apto”, verdadeiro processo de darwinismo so-
cial no interior da universidade, com as suas elevadas taxas de evaséo
(PAULA, 2011, p. 76).

Todos os aspectos levantados até agora compdem um quadro
complexo de questdes teoricas, politicas e praticas relacionadas as po-
liticas de assisténcia e permanéncia estudantis nas universidades publi-
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cas. O que devemos relembrar é que os Obices a permanéncia sdo de
diversas ordens e naturezas e que as instituicdes precisam se preparar
para receber seus novos alunos, numa nova realidade. A diferenciacdo
dos cursos pode engendrar a necessidade de adaptacdes nas politicas
de permanéncia, da mesma forma que as realidades regionais. Diversos
trabalhos (MOEHLECKE, 2007; RONSONI, 2014) revelam dados ex-
pressivos de evasdo no primeiro ano letivo, acentuados para a area de
Humanas e Licenciaturas e para o turno da noite. Passado este momen-
to inicial, os autores observam que a tendéncia é de permanéncia, com
maior probabilidade de concluséo do curso.

Esses problemas projetam uma situacdo desconfortavel para as
universidades federais, com a evidéncia de que suas taxas de conclusao
tendem a ficar abaixo das taxas das instituicbes particulares. Ocorre
que as avaliagOes externas do Ministério da Educagdo (MEC) conside-
ram as taxas de conclusdo como um dos indicadores de qualidade, an-
tecipando um cenario comprometedor para as federais, que nesse item,
deverdo ficar abaixo das particulares, podendo ensejar discussdes so-
bre a “eficiéncia” das Instituicdes Federais de Ensino Superior
(IFES)®8. Além disso, essa taxa é considerada para fins de financiamen-
to da instituicdo, gerando repercussdo orcamentéria para as federais.
Tudo isso sem levantarmos as perdas sociais e individuais por detras
dessas taxas.

Nesse contexto, passamos a enfocar 0s organismos e programas
gue se ocupam da assisténcia e permanéncia nas IFES®,

68 A titulo de exemplificacdo deste debate, cabe mencionar que, no prazo de
apenas uma semana, o Jornal “O Globo” veiculou matérias intituladas “Per-
centual de formandos nas faculdades federais cai mesmo apos a inje¢do de
verbas do REUNI”, e “Ensino comprometido na UFRJ. Alojamento precério.
Alunos reclamam de condi¢fes de moradia e especialistas cobram melhor
assisténcia estudantil” (dias 18 e 21/05/2015, respectivamente). Disponivel
em: <http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/percentual-de-form
andos-nas-faculdades-federais-cai-mesmo-apos-injecao-de-verba-do-reuni-1
6186884>; <http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/com-ocupacao-est
udantil-na-reitoria-ufrj-aprova-pacote-de-assistencia-estudantil-162277558>.
Acesso em: 21 maio 2015.

69 Importante ressaltar que essa sigla ndo se confunde com a do IFES — Insti-
tuto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo.
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2 — ASSISTENCIA E PERMANENCIA NAS IFES: PNAES
E FONAPRACE

O tema da Assisténcia Estudantil comegou a ganhar visibilidade
no espacgo universitario a partir das reivindicagbes dos movimentos
sociais e dos diferentes organismos envolvidos com a educacao superi-
or, entre eles, 0 FONAPRACE, 6rgdo criado em 1987 com a finalidade
de promover a integracdo regional e nacional das instituicGes de ensino
superior, visando fortalecer as politicas de assisténcia ao estudante de
graduacdo™.

A partir das demandas identificadas em pesquisas sobre o perfil
dos estudantes de graduacgdo das IFES realizadas pelo FONAPRACE
em 1996-1997 e em 2003-2004 (FONAPRACE, 2014), o governo bra-
sileiro lancou em 2008 o Plano Nacional de Assisténcia Estudantil
(PNAES)™, que aportou recursos crescentes’ destinados a atividades
de apoio aos estudantes. Desde a criagdo do Programa houve uma ex-
pansdo exponencial do ndmero de beneficios atendidos: em 2008 fo-

700 surgimento da assisténcia estudantil na educagdo superior vem de 1929,
com a Associacdo Universitaria Mineira (AUM), primeira estrutura de assis-
téncia estudantil da Universidade de Minas Gerais (UMG), futura Universi-
dade Federal de Minas Gerais. Em 1937, com a Fundacéo Universitaria Men-
des Pimentel (FUMP), a assisténcia ao estudante inicia um processo de pro-
fissionalizagdo (PORTES; SOUSA, 2012).

710 PNAES vinha sendo executado desde 2008 e tinha um prazo de validade
até 2010. Em julho de 2010 o programa foi institucionalizado através do de-
creto n. 7.234 que determinou, no paragrafo unico do seu art. 4°, que “as a-
¢Oes da Assisténcia Estudantil devem considerar a necessidade de viabilizar a
igualdade de oportunidades, contribuir para a melhoria do desempenho aca-
démico e agir, preventivamente, nas situacdes de retencdo e evasdo decorren-
tes da insuficiéncia de condig¢des financeiras”.

72 A execucdo do PNAES ocorre por meio do Fundo Nacional para Assistén-
cia Estudantil, composto pelo equivalente a 10% do or¢amento anual que as
IFES recebem do Tesouro Nacional, excluida a rubrica de pessoal
(PEIXOTO, 2011). Observa-se um aumento aproximado de 300% dos recur-
sos destinados ao PNAES no periodo de 2008-2013, partindo de R$
126.301.633 para R$ 637,6 em 2013 (ARAUJO, 2013).
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ram 198.000; em 2009, 409.000; em 2010, 734.000 e em 2011,
1.078.000 (SESU/MEC, 2012).

Em 2013, foi criado o Programa de Bolsa Permanéncia (PBP),
que concede auxilio financeiro a estudantes em situacdo de vulnerabi-
lidade socioeconémica, estudantes indigenas e estudantes quilombolas
matriculados nas IFES, o qual beneficiou desde entdo 5.889 estudantes,
totalizando o montante de R$ 13,1 milhdes (SESU/MEC, 2015). Nesse
mesmo ano, 0 PNAES destinou 1.415.185 auxilios aos estudantes de
graduacdo em todas as Universidades Federais’.

Embora os recursos destinados ao PNAES estejam se ampliando,
varias criticas podem ser observadas, por parte de organizacdes estu-
dantis e pela administragdo das universidades federais, apontando que
0s recursos sao insuficientes para atender a demanda. Logo apds a a-
provacgdo da Lei de Cotas, 0 FONAPRACE declarou que o volume de
recursos necessarios para viabilizar o atendimento as demandas colo-
cadas pela assisténcia estudantil, levando em conta o0 aumento de estu-
dantes cotistas nas IFES, seria cerca de dois bilhdes de reais™ ou seja,
quatro vezes o previsto para 2013.

Finalmente, percebemos que ha total variabilidade na distribui-
cao e aplicacdo desses recursos entre as IFES, ja prenunciando a mul-
tiplicidade de formatos que toma a assisténcia estudantil em cada uma
dela. No site da Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes
Federais de Ensino Superior (ANDIFES, 2015), no ano de 2013, en-
contramos informacdes quanto ao nimero de estudantes atendidos, ao
custo médio do aluno e percentual do total do valor do PNAES,. Quan-
to ao nimero de estudantes atendidos, a menor quantidade é de 420 na
Universidade Federal de Itajuba-MG (UNIFEI) e a maior é de 24.086
na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Em relacdo ao cus-
to médio por aluno, os extremos sdo R$ 248,54 na Universidade Fede-
ral de Sdo Paulo (UNIFESP) e de R$ 6.126,96 na Universidade Técni-
ca Federal do Parand (UTFPR). Relacionando o nimero de estudantes

73 Utilizamos como referéncia o relatério do SIMEC 2013 preenchido pelas
InstituicBes Federais, tendo por referéncia os seguintes itens: alimentacéo,
moradia, transporte, esporte, creche e apoio pedagogico.

74 Disponivel em: <http://www.estadao.com.br/noticias/impresso,nao-ha-
recursos-para-cotas-, 956778,0.htm>. Acesso em: 28 abr. 2013.

204


http://www.estadao.com.br/noticias/impresso,nao-ha-recursos-para-cotas-,%20956778,0.htm
http://www.estadao.com.br/noticias/impresso,nao-ha-recursos-para-cotas-,%20956778,0.htm

Sentidos da Permanéncia na Educagdo

atendidos com o custo médio, percebemos que a Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFRJ) é a que atinge o maior percentual do valor
total do PNAES: 6,06%, assistindo 7.101 alunos ao custo médio de R$
5.762,18. No polo oposto encontramos a Universidade Federal de Ci-
éncias da Salde de Porto Alegre (UFCSPA), que assiste 450 alunos
com o valor médio de R$2.363,78, consumindo apenas 0,16% do valor
total.

Em relacdo ao FONAPRACE, uma analise do website merece
atencdo especial, na medida em que revela certo teor de improvisagédo
na conducéo da politica, ou seja, trata-se de um espago de informacdes
bastante lacunoso”. Os registros denunciam como o processo de assis-
téncia estd se estruturando de maneira erratica, tendo que enfrentar
problemas e novas situacGes ao mesmo tempo em que tentam resolvé-
las. Percebe-se que as novas realidades surgidas ano a ano, como a
promulgacdo da Lei de Cotas, a entrada da Bolsa Permanéncia e a ado-
cdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), como forma de
ingresso nas IFES, trazem sucessivos impactos na capacidade de res-
posta dos organismos responsaveis pela assisténcia e permanéncia.

Destacamos algumas fragilidades, desafios ou pontos polémicos
expostos pelos grupos de trabalho do FONAPRACE (2015) nas con-
clusbes de seus encontros: a) localizacdo da assisténcia estudantil no
organograma das universidades; b) necessidade de sensibilizar os ges-
tores quanto a estruturacdo das equipes garantindo recursos humanos,
financeiros, tecnoldgicos e infraestrutura; c) risco de estabelecimento
de critérios para concessao de bolsas por profissionais que ndao com-
pdem a equipe de assisténcia estudantil; d) definicdo robusta de meto-
dologia de analise socioecondmica com utilizacdo de indicadores men-
suraveis que subsidiem a tomada de decisdo dos Assistentes Sociais; €)
aprofundar a discussdo sobre a sistematiza¢do do acompanhamento dos
bolsistas.

E diante desse quadro de recente e precéria institucionalizacio
da assisténcia estudantil que encaminhamos nossa investigacdo. Porém,
antes de expormos os resultados, julgamos relevante esclarecer sobre
guais fundamentos pautamos nossa discussao.

5 Organizado em sec¢des de reunides regionais, apresenta mais informacdes
para a regiao Sudeste.
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3 — DIMENSOES TEORICAS DA PERMANENCIA NA
UNIVERSIDADE

Inicialmente, definimos o que entendemos por “permanéncia” e
por “assisténcia estudantil”’. As politicas de permanéncia possuiriam
maior abrangéncia, incluindo aspectos relacionados a diferentes formas
de insercdo plena na universidade, como por exemplo, programas de
iniciagcdo cientifica e a docéncia, monitoria, apoio & participacdo em
eventos, entre outras atividades. As politicas de assisténcia estudantil
estariam contidas nas politicas de permanéncia, mas teriam um foco
mais especifico nas a¢Oes necessarias para viabilizar a frequéncia as
aulas e demais atividades académicas. Assim, as politicas de perma-
néncia devem ser pensadas para todo e qualquer estudante universita-
rio, enquanto as politicas de assisténcia se destinam agueles em situa-
cdo de vulnerabilidade, vivenciando circunstancias que possam com-
prometer sua permanéncia, incluidas ai as dificuldades de ordem finan-
ceira. Todavia, na préatica e nos diferentes arranjos institucionais para a
implementagdo dessas politicas, as acdes de permanéncia e assisténcia
estudantil estdo integradas, superpostas ou mesmo confundidas
(HONORATO; VARGAS; HERINGER, 2014).

Concordamos com Menezes (2012, p. 73) em sua definicdo de
politicas de assisténcia, que pode ser traduzida como um mecanismo de
direito social que transita por diversas areas, compreendendo agdes que
vao desde o acompanhamento das necessidades especiais dos estudan-
tes até o provimento de recursos minimos (moradia, alimentacéo,
transporte, recursos financeiros) para o alcance dos objetivos de per-
manéncia na educac&o superior. E composta por agbes universais e/ou
focalizadas em determinados segmentos com necessidades especificas.
Tais agdes buscam apoiar a permanéncia dos estudantes na universida-
de para que possam concluir sua graduagdo com bom aproveitamento
académico.

Desse modo, seria importante compreendermos se as politicas de
permanéncia e assisténcia estudantil estdo funcionando de forma a sus-
citar o processo de afiliacdo — institucional e/ou intelectual — ou néo
(COULON, 1977). A distribuicdo de apoios sociais, por exemplo, de-
veria estar associada a projetos mais amplos de vivéncia académica.
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Assim, se por um lado, observamos a necessidade de satisfagdo de de-
mandas socioecondmicas fazendo parte das politicas de permanéncia,
por outro ndo se deve concluir que ela seja suficiente. Os imperativos
também sdo simbolicos para que a permanéncia seja “efetiva”, incluin-
do participagdo na vida universitaria em atividades ndo obrigatérias,
(eventos, semindrios, atividades culturais), entre outras possibilidades.
Tais necessidades sdo majoradas quando o estudante ndo conta ou con-
ta com esparsos recursos familiares e de redes de apoio, demandando,
sobretudo, 0s recursos institucionais disponiveis (PINTO; SILVA,
2013).

4 - ASSISTENCIA ESTUDANTIL NAS IFES
BRASILEIRAS: O QUADRO ATUAL

De que universo estamos falando? Antes de passar a analise dos
resultados, cabe apresentarmos um quadro sintético das IFES no Bra-
sil. Temos, em 2015, um total de 63 universidades federais, 45 delas
criadas ao longo do século XX, a partir de 191376. As 18 restantes fo-
ram criadas j& no século XXI, entre 2005 e 2013, sendo oito delas cria-
das apés a implantacdo do REUNI (pds-2007).

Nossa primeira classificacdo diz respeito a nomenclatura dada
ao 6rgdo destinado a gestdo da assisténcia estudantil. Incluimos no
grupo daquelas que possuem Pro-Reitoria de Assisténcia Estudantil
(PRAE) todas aquelas universidades que traziam esta nomenclatura ou
termos semelhantes no nome da Pro-Reitoria. Os termos identificados
foram: Assisténcia e Promo¢do do Estudante; Assuntos Estudantis;

76 «“A Universidade Federal do Parana (UFPR), tem o orgulho de poder dizer
que é a universidade mais antiga do Pais. Certificado comprova a inclusdo de
seu recorde na edicdo brasileira do Guinness Book — O livro dos recordes de
1995, como primeira universidade brasileira — Inaugurada em 1913. A Uni-
versidade do Parand foi fundada oficialmente em 19 de dezembro de 1912 e
iniciou suas atividades de ensino na segunda quinzena de marco de 1913,
portanto, antes da fundagdo da Universidade de Manaus, que data de 13 de
julho de 1913”. Disponivel em: <http://www.ufpr.br/portalufpr/a-mais-antiga-
do-brasil/>. Acesso em: 17 jun. 2015.
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Assuntos Estudantis e Comunitarios (ou Comunitarios e Estudantis);
Cultura, Extenséo e Assuntos Estudantis; Estudantil; Extenséo, Cultura
e Assuntos Estudantis; Gestdo Estudantil; Graduacéo e Agdes Afirma-
tivas; Politicas Afirmativas e Assuntos Estudantis.

Para definir as que ndo possuem Pro-Reitoria, identificamos to-
das aquelas que se utilizam de outra nomenclatura. Estas incluem os
seguintes termos identificados nos sites: Coordenadoria, Superinten-
déncia, Divisdo, Secretaria, Diretoria, Assessoria, Departamento, Pro-
grama. Em dois casos ndo aparece diretamente um drgao intermediario
pela assisténcia estudantil, mas apenas a Pro-Reitoria de Assuntos Co-
munitérios, que neste caso foi enquadrada como “outro 6rgao” por nao
trazer em sua nomenclatura o termo assisténcia estudantil ou equiva-
lente.

No Quadro 1, apresentamos a distribuicdo das universidades por
regido e por possuirem ou ndo Pro-Reitorias de assisténcia estudantil,
segundo o0 momento de criacdo da instituicdo. Nossa hipétese era que
as universidades mais modernas, advindas do recente processo de ex-
pansdo do ensino superior, poderiam trazer mais bem estruturada a a-
tencdo a assisténcia e a permanéncia, hipétese que ndo se confirmou.
Uma possivel explicagdo para isso seria o fato de que a institucionali-
dade da assisténcia estudantil é mais recente de forma geral. Ou seja: a
assisténcia social evolui de organismos secundarios e de apoio para o
status de Pro-Reitoria.

O quadro demonstra ainda que a maioria das universidades fede-
rais possui Pro-Reitoria de assisténcia estudantil ou equivalente (43
universidades ou 68% do total). Este percentual € um pouco maior
(71%) entre as universidades mais tradicionais, que foram criadas an-
tes de 2000. Observamos, entretanto, ao consultar os sites, que em mui-
tos casos estas Pro-Reitorias foram criadas ou passaram a ter este nome
nos ultimos 10 anos. Em muitas delas a assisténcia estudantil era no
passado uma atividade de um érgdo intermediario ligado a Pré-Reitoria
de Graduacgdo, ou de Assuntos Comunitarios e posteriormente foi des-
membrada, ganhou autonomia e passou a se constituir como Pro-
Reitoria especifica.
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Quadro 1 - Universidades federais brasileiras por regido, periodo de
criacdo, segundo o fato de possuirem ou ndo Pro-Reitoria de

Assisténcia Estudantil (PRAE) ou semelhante — 2015

Criadas no século XX

Criadas no século XXI

) PRAE Outro 6rgdo | PRAE Outro 6érgdo
Regido | ou termo de gestdo da ou termo de gestdo da
semelhante assisténcia semelhante assisténcia
estudantil estudantil
Centro- UFMT UFG UFGD -
Oeste UFMS unB
UNIR UNIFAP UFOPA UNIFESSPA
UFRR UFAM
Norte UFAC UFPA
UFT
UFRA
UFMA UFCG UFRB UFSB
UFPI UFRN UNILAB UFCA
UFPB UFC UFOB UFERSA
Nordeste UFPE
UFRPE
UFAL
UFS
UFBA
UNIVASF
UFJF UNIFEI UNIFAL -
UFLA UFMG UFTM
UFOP UFV UFVIM
UFSJ UNIRIO UFABC
Sudeste UFU UFRJ
UNIFESP
UFSCAR
UFES
UFF
UFRRJ
UFPEL - UNIPAMPA UFFS
UFSM UFCSPA
Sul UFSC UFTPR
UFPR UNILA
FURG
UFRGS

Fonte: Elaboracédo prdpria a partir dos websites das universidades.
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Passamos, agora, a uma analise sobre os beneficios oferecidos
pelas IFES. Classificamos os beneficios em cinco grandes grupos:

1) Bolsa auxilio ou permanéncia;

2) Moradia (oferta de vagas em residéncia estudantil ou auxilio
moradia);

3) Alimentacdo (inclui tanto a oferta de restaurante universita-
rio, com gratuidade ou refei¢do subsidiada, quanto o auxilio fi-
nanceiro destinado a alimentagéo);

4) Transporte (inclui auxilio financeiro destinado a transporte,
bem como créditos, vale-transporte ou similar no transporte lo-
cal municipal ou intermunicipal); e

5) Outros beneficios: aqui foram agrupados todos os beneficios
que ndo se enquadravam nas opgdes anteriores.

Inicialmente investigamos quais universidades ofereciam algum
tipo de bolsa, auxilio ou permanéncia. Na verdade, estas bolsas podem
receber varias nomenclaturas, muitas vezes com significados diferen-
tes. A nossa suposicdo inicial, era de que em muitos casos as universi-
dades oferecem a possibilidade de apoio financeiro como uma forma
de garantir a manutencéo do estudante na instituicdo e esta transferén-
cia monetéria seria em geral diferenciada de outros tipos de auxilio
mais especificos, relacionados a alimentagdo, moradia ou transporte.

Entretanto, esta Idgica ndo se impds integralmente apds a anélise
dos dados. O que pudemos observar é que, em um grande ndmero de
instituicdes, as transferéncias monetérias sdo frequentemente associa-
das ao objetivo de suprir um determinado beneficio, empregando-se a
nomenclatura “bolsa”, quais sejam: alimentagdo, transporte ou moradi-
a. Portanto, ao analisarmos a transferéncia monetaria associada a ma-
nutengdo, a Unica que identificamos como tal, presente em todas as
universidades federais, foi a bolsa referente ao Programa Bolsa Perma-
néncia do MEC.

Para além desta bolsa de alcance nacional, identificamos nos
websites bolsas especificas de manutengdo (com a adogao de diferentes
nomenclaturas e critérios para acesso as mesmas), nas seguintes uni-
versidades (Quadro 2):
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Quadro 2 - Valores das bolsas oferecidas pelas IFES — 2015

Regido Valores entre: IFES
Norte R$150,00 e UNIR, UFRR, UFAC, UFAM, UFOPA,
R$400,00 UFPA, UFT, UNIFESSPA
Centro-Oeste R$400,00 e UNB, UFG, UFMS, UFMT, UFGD
R$465,00
Nordeste R$200,00 e UFBA, UFSB, UFRB, UNIVASF, UFCA,
R$400,00 UFC, UNILAB, UFPI, UFRPE, UFPE,
UFCG, UFAL, UFERSA
Sudeste R$75,00 e UNIFAL, UNIFEI, UFSJ, UFTM, UFVJIM,
R$500,00 UFMG, UFOP, UNIRIO, UFF, UFRJ,
UFRRJ, URJF, UFSCAR, UFABC
Sul R$200,00 e UFFS, UFCSPA, UFSC, UNIPAMPA,
R$522,00 UFSM, UFPR, UFRGS, UTFPR

Fonte: Elaborado pelas autoras, a partir dos websites das universidades.

Reiteramos que este levantamento tem carater preliminar e foi
feito apenas a partir do website, portanto pode conter imprecisfes. Para
fins da analise proposta aqui, ressaltamos que no caso de algumas uni-
versidades ndo citadas nesta lista (e mesmo algumas citadas, como é o
caso da UFMG), o programa de assisténcia estudantil ndo é realizado
primordialmente a partir de transferéncia monetéria na forma de bolsa,
mas sim na inclusdo do estudante em situacdo de vulnerabilidade so-
cioecondmica como beneficiario de uma “cesta de beneficios” — como
descrito no site da UFMG — que permita que ele tenha acesso tanto a
alimentacdo e transporte (0s mais comuns) quanto a moradia, apds ana-
lise detalhada de sua situacdo domiciliar, renda, e outras situagdes de
vulnerabilidade. Como parte desta “cesta de beneficios” destaca-se, em
algumas universidades, o acesso destes alunos a beneficios especificos
oferecidos pela instituicdo, tais como: servico médico, odontoldgico e
psicossocial (este € o caso, por exemplo, da UFMG e da UFV).

Outra situacdo que vale a pena mencionar é a composic¢ao de um
auxilio monetario a ser recebido pelo estudante, mediante a avaliacdo
da situagdo econdbmica da familia, que resulte do somatdrio de diferen-
tes beneficios. Este é o caso, por exemplo, da UNIFESP, em que o alu-
no pode receber entre R$160,00 e R$746,00 dependendo da sua elegi-
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bilidade para receber uma combinagdo de beneficios que varia desde
somente o auxilio transporte até uma combinacdo de moradia, trans-
porte e alimentacdo. Para tal definigdo, os alunos elegiveis sdo agrupa-
dos em faixas referentes ao perfil socioecondmico familiar. Este esca-
lonamento por faixas é utilizado também pela Universidade Federal de
Ouro Preto (UFOP) e pela Universidade de Brasilia (UnB).

Nossa pesquisa revelou a presenca de outros beneficios que en-
volvem tanto apoios eventuais, emergenciais e temporarios, quanto
aqueles que podem se estender ao longo de todo o curso e visam me-
Ihorar as condicGes de vida dos estudantes. Dentre eles o auxilio cre-
che, apoios na area de salde, culturais e académicos.

Nesse trabalho, destacamos para aprofundamento a andlise de
dois tipos de auxilios que julgamos primordiais para a permanéncia: o
de alimentag&o e o de moradia.

4.1 - Auxilio Alimentacéo

Em relacdo ao apoio a alimentacdo dos estudantes, as universi-
dades dividem-se entre aquelas que fornecem alimentagdo gratuita ou
subsidiada oferecida pelos restaurantes universitarios (RU) e aquelas
que transferem um valor monetario para que o aluno providencie sua
prépria alimentacdo. Em varios casos as universidades oferecem as
duas formas de beneficio, principalmente visando atender aos alunos
que estudam em campus que ndo possuem RU, ou mesmo porque 0
disponivel ndo consegue atender a todos os estudantes que precisam
deste apoio.

Apresentamos no Quadro 3 um levantamento aproximado da
guantidade de universidades que oferece cada uma das modalidades de
auxilio alimentagdo:
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Quadro 3 - Tipo de auxilio alimentagdo oferecido pelas universidades

por regido
i R.U ~ Auxilio Monetério
Regido (com isencéo RS)
ou subsidio)
UNIR (132,00)
UFRR (135,00)
Norte UNIFAP (5,00/dia letivo)
UFRA (100,00)
UFGD UNB (304,00)
Centro- UFG (120,00)
Oeste UFMS (33% do s. min. onde ndo ha
RU
UFBA UFSB
UNIVASF UFRB
UFPB UFOB (266,00)
UFCG UFCA (220,00)
UFMA UNILAB (150,00)
Nordeste | UFAL UFPI
UFRPE
UFPE (274,00)
UFRN
UFERSA
UFAL
UFMG UNIFAL
UFV UNIFEI (250,00)
UFF UFSJ
UFRJ UFTM (11,40/dia letivo)
UFRRJ UFMG
UFES UFOP
Sudeste UNIFESP UFU (180,00 a 250,00)
UNIRIO (200,00)
UFF
UFRRJ (200,00)
UNIFESP (213,00)
UFSCAR
UFABC
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UFPEL UFFS (100,00)

(convénio UNILA (300,00)

com restaurante| UFCSPA (250,00)
Sul da cidade) UNIPAMPA (130,00)

UFRGS UFPR

UFSM FURG

UNIPAMPA UTFPR (150,00)

UTFPR

Fonte: Elaborado pelas autoras, a partir dos websites das universidades.

Mais uma vez ressaltamos que estes dados sdo preliminares e
podem conter imprecisdes. De qualquer forma, demonstram grande
variagdo entre valores transferidos aos estudantes de diferentes institu-
icbes com o objetivo de subsidiar sua alimentagdo, que vao desde
R$100,00 a R$304,00. Certamente, estas varia¢des refletem o custo de
vida em diferentes cidades onde as instituigdes estdo localizadas.

4.2 — Auxilio Moradia

Analisando o Quadro 4, referente ao beneficio moradia, obser-
vamos que cerca de metade (32) das universidades federais oferece o
apoio a moradia como um auxilio financeiro e um menor grupo (17)
oferece este auxilio e também residéncia estudantil, seguido das que
oferecem residéncia estudantil somente (13).

Quadro 4 - Tipos de auxilio moradia oferecidos pelas universidades
federais — 2015

Moradia/
Regido Residéncia Auxilio Residéncia Estudantil
estudantil/Casa monetario e Auxilio monetario
do Estudante
UFAM (90 vagas) | UNIR (250,00) -
UFT (existe Casa- | UFRR (300,00)
Do Estudante em |UFAC (250,00)
Convénio com UFOP (300,00)
Norte |dovernoestadual |UFRA (330,00)
em 3 cidades onde | UFPA (300,00)
ha campus UNIFESSPA  (400,00)
universitario) UNIFAP (200,00)
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UFGD (50 vagas) |UFG (200,00) UNB (residéncia estu-
Centro- dantil/ auxilio de
Oeste’’ 530,00)
UFMT (Casa do Estu-
dante Universitario/
auxilio de 360,00)
UFRB (residéncia | UFMA (400,00) UFBA (residéncia es-
estudantil nos dife- | UFSB (Bolsa AP2 | tudantil/ auxilio de
rentes campi) prevé auxi- |400,00)
UFPI (residéncia lio de UNIVASF (residéncia
estudantil nos dife- 450,00 para | estudantil/ auxilio
rentes campi) quem vem | 150,00)
UFCG (29 vagas) de cidade | UFS (residéncia estu-
Nordeste distante dantil/ auxilio)
mais de UFPB (residéncia estu-
50km do dantil/ auxilio)
campus) UFRPE (residéncia
UFPE (350,00) estudantil/ auxilio)
UFRN UFERSA (residéncia
UFAL (200,00) estudantil/ auxilio)
UFOB (400,00)
UFCA (400,00)
UFC (400,00)
UNILAB (380,00 até
24 m.)
UNIFAL UNIFEI UFMG (moradia
UFSJ UFTM (250,00) | universitaria/ 500,00
Sudeste | UFLA UFU para alunos com
UFRJ (esta pagan- | UNIRIO (400,00) NSE I, Il e 1)
do temporariamen- | UFF (300,00) UFOP (alojamento;
te auxilio moradia | UFJF (340,00) Apartamento socioeco-
emergencial em UFES (200,00) ndmico; republicas
funcdo da reforma | UNIFESP (343,00) federais/auxilio para
na residéncia estu- | UFABC alunos do campus Jodo

dantil)

UFVJM (alojamen-
to em Diamantina
em construgdo,
inacabado, ocupadg

pelos estudantes

Monlevade)

UFV (residéncia
estudantil/auxilio)
UFRRJ (residéncia
estudantil/ auxilio
250,00)

77 N&o localizamos dados referentes a 2014 sobre a Universidade Federal do
Mato Grosso do Sul (UFMS), exceto, a informacdo de que uma antiga resi-
déncia estudantil pertencente & universidade foi demolida em 2013).
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em UFSCAR (residéncia
maio/2014) estudantil/auxilio
300,00 para estudantes
sem filhos e 400,00

para estudantes
com filhos)
UFSC UFCSP (400,00) UNILA (residéncia
UFRGS (3 Casas | UFFS (150,00) estudantil/ auxilio
do estudante; tam- | UFPR 300,00)
Sul  |bémindica outras |UTFPR (300,00) UFPEL (Casa do
op¢Oes de moradia | FURG Estudante/ auxilio
para estudantes) 360,00)

UFSM (residéncia
estudantil/ auxilio)
UNIPAMPA (residén-
cia estudantil/ auxilio
230,00)

Fonte: Elaborado pelas autoras, a partir dos websites das universidades.

Ao observarmos o quadro anterior, notamos que na regido Norte
predomina o auxilio financeiro, enquanto na regido Centro-Oeste ob-
serva-se a combinacgdo de auxilio e oferta de residéncia. Nas regides
Nordeste, Sudeste e Sul é maior o nimero de universidades que ofere-
cem o auxilio financeiro (23), seguido de quantidade significativa entre
as que oferecem o beneficio das duas formas (15).

No levantamento realizado, identificamos grande variacdo nos
valores do auxilio destinado a moradia, que variam de R$150,00 na
Universidade Federal do Vale do Séo Francisco (UNIVASF) e na Uni-
versidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) até R$530,00 na UnB.

N&o foi possivel apurar, a partir das informag6es disponiveis nos
websites, 0 nimero atualizado de vagas nas residéncias universitarias,
nem quantas vagas séo disponibilizadas em cada edital de selegdo anu-
al (em alguns casos, semestral).

Quanto ao critério de concessdo do auxilio moradia, de forma
geral, as universidades federais informam que utilizam o critério socio-
econdmico. Algumas informam que um dos critérios é a distancia do
local de residéncia dos familiares em relacdo a universidade. No caso
da Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB), por exemplo, € es-
pecificado que este local deve ficar a mais de 50 km de distancia do
campus. Observamos, ainda, que pelo menos trés websites informam
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sobre Casas do Estudante que ndo séo exclusivas da universidade, mas
que recebem universitarios, como nos casos da Universidade Federal
do Tocantins (UFT), Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS) e UFOP.

Finalmente, destacamos entre as modalidades de beneficios mo-
radia oferecidos o formato da moradia universitaria da UFMG, que
combina a possibilidade da gratuidade e a possibilidade de pagamento
parcial através de taxa condominial (entre R$ 66,42 e R$ 265,70), con-
forme o nivel socioeconémico.

CONCLUSOES

Observamos, ao final desse breve levantamento, que a tarefa de
apoiar os estudantes em seu percurso na vida universitaria se expressa
em diferentes atividades e facetas. Embora algumas ac¢les sejam pre-
dominantes e mais frequentes, afinadas com a politica nacional expres-
sa no PNAES, parece-nos que mesmo nestes casos, 0s critérios de ele-
gibilidade, os valores e as formas de implantacdo dos programas pos-
suem uma grande diversidade. Tal diversidade se apresenta ainda mai-
or, quando observamos as agdes ndo previstas na legislacdo, que se
ramificam visando atender a diferentes demandas que véo surgindo a
medida que novas necessidades dos estudantes vao sendo consolida-
das. As agdes aqui levantadas certamente inspiram varias reflexdes
sobre a atual situagdo e o futuro das politicas de permanéncia e assis-
téncia estudantil nas universidades federais brasileiras.

As universidades tém uma razoavel margem de autonomia para
definir a maneira de implementar os diferentes programas e beneficios.
Isto se traduz na existéncia de diferentes modalidades de politicas de
bolsas (com ou sem contrapartida; com valores variados; com critérios
distintos); auxilio moradia (residéncias préprias ou auxilio financeiro,
valores varidveis; valores escalonados de acordo com avaliagdo do per-
fil socioecondmico); e alimentacdo (restaurante universitario ou auxi-
lio financeiro), ainda que estas sejam as agbes centrais previstas no
PNAES. Nas demais areas previstas no PNAES a variedade de agdes é
grande, com énfase na oferta de auxilio creche, com valores diversos e
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em geral atendendo a um pequeno nimero de estudantes, e de atengdo
a saude.

Se observarmos os demais beneficios oferecidos, ndo previstos
no PNAES, identificamos varia¢do ainda maior, relacionada a auxilios
voltados para a melhoria das condi¢Oes académicas dos estudantes:
participacdo em eventos, apoio pedagdgico, apoio na aquisi¢do de ma-
terial didatico, cursos de linguas e empréstimo de material académico,
entre outros. Percebemos que todas estas a¢es ndo se traduzem neces-
sariamente num grande volume de recursos envolvidos, mas podem ter
— e acreditamos que cada vez mais terdo — um papel central na perma-
néncia e no sucesso académico dos estudantes que hoje ingressam nas
universidades federais.

Nossa percepcao ao analisar estes dados é de que as universida-
des que forem capazes de combinar, em suas politicas de assisténcia
estudantil, tanto o apoio material voltado para as necessidades bésicas,
quanto as atividades de apoio pedagdgico e de ampliagdo de oportuni-
dades académicas serdo aquelas mais bem sucedidas na garantia da
permanéncia e sucesso académico de seus alunos.

Destacamos a grande variacdo em termos de metodologia de tra-
balho e consolidacdo de rotinas nos 6rgdos responsaveis pela assistén-
cia estudantil nas universidades. Arriscando-nos a uma analise preli-
minar, observamos que 0s préprios websites das universidades revelam
o0 nivel operacional dos sistemas de gestdo da assisténcia estudantil.
Conforme, a facilidade em localizar informaces e a centralizacdo dos
documentos, editais e informacBes mais relevantes para o estudante,
por exemplo, a instituicdo revela maior ou menor amadurecimento em
gerenciar estas politicas.

Observamos em muito websites informacGes muito dispersas,
links fora do ar, dificuldade em entender de imediato o passo a passo
para a solicitacdo de beneficios, a falta de uma descri¢do detalhada de
cada um dos beneficios oferecidos, do calendario e dos critérios para
pleitear os mesmos. Esta situagéo revela, a nosso ver, certa instabilida-
de nas agOes desenvolvidas, a0 menos na maneira como S&o0 comunica-
das a comunidade universitaria. Em uma era em que nossos estudantes,
em geral jovens, estdo tdo familiarizados com a informagéo digital,
websites amigaveis e organizados de forma intuitiva sdo uma ferramen-
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ta poderosa para fazer chegar a informagdo sobre os beneficios a quem
realmente precisa.

Merece reflexdo os critérios para elegibilidade dos beneficiarios
e a forma de composicdo do beneficio recebido. Julgamos oportuna a
estratégia de algumas instituicdes (como a UFMG e a UNIFESP, por
exemplo), que tomam como ponto de partida para a avaliacdo de con-
cessao de qualquer beneficio, a anélise de um detalhado perfil socioe-
condmico construido a partir de um questionario. Esta avaliacdo permi-
te identificar as necessidades do aluno em relagédo a diferentes benefi-
cios e a identificagdo de niveis de vulnerabilidade que permitirdo uma
decisdo mais direcionada ao perfil daquele aluno, visando a otimizagao
dos recursos destinados a assisténcia estudantil.

Esta nova abordagem traz a necessidade de que as instituigdes
estejam muito mais comprometidas com o sucesso de todos os estudan-
tes, nos mais variados aspectos; de que as mesmas tenham mais profis-
sionais treinados e preparados para lidar com as novas situacfes que
surgem. Uma das implicacdes desta nova interpretacdo é o desenvol-
vimento de uma percepc¢do distinta sobre quem é este novo estudante e
quais sdo suas dificuldades para se engajar plenamente nos estudos. E
oportuno ressaltar que o corpo docente e demais servidores das IFES
estejam aptos a olhar para estes novos estudantes sem preconceitos do
ponto de vista socioecondmico, étnico ou racial e com disposi¢do para
acolher suas contribuicGes para o conjunto deles. A fim de que esta
postura se concretize, é necessario que docentes e técnicos sejam sen-
sibilizados em relacdo a estes aspectos.

De toda forma, é preciso pensar em a¢des inovadoras que levem
em consideracdo 0s percursos do mais recente publico das IFES e suas
experiéncias cotidianas, consolidando politicas mais participativas,
construidas coletivamente e pensadas a partir de seus sujeitos. Neste
sentido, politicas de assisténcia estudantil e de permanéncia sdo com-
preendidas como instrumento de enfrentamento de situagfes desfavo-
raveis, sendo vetor de transformacédo e elemento fundamental a afilia-
cao estudantil. Pensa-las como direito €é refletir sobre sua contribuicdo
na formacdo dos estudantes e sobre a propria configuracdo da universi-
dade publica e de sua responsabilidade social nos dias atuais
(MACHADO, 2012).
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Esperamos que as informaces e reflexfes apresentadas aqui es-
timulem analises mais amplas e aprofundadas sobre quais as a¢fes ne-
cessarias, imprescindiveis e mais eficazes para garantir o sucesso aca-
démico dos estudantes em nossas universidades federais. Nosso apren-
dizado foi de que o Brasil j& conta com algumas experiéncias bem-
sucedidas destas politicas, mas, ainda, é preciso avancar na sua genera-
lizacéo e na identificagcdo do que funciona em cada contexto institucio-
nal e regional. O aprendizado a partir do compartilhamento destas pra-
ticas e das anélises comparadas é fundamental para que estas experién-
cias sejam aperfeicoadas e ampliadas.
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INTRODUCAO

Desde que o Brasil era colénia de Portugal, o pais enfrenta o
problema do analfabetismo, embora, ao longo dos Gltimos trinta anos,
esse problema esteja sendo minimizado. Porém, juntamente com essa
conquista, surge um novo fendmeno: os alunos aprendem a escrever,
mas ndo necessariamente possuem a competéncia para utilizar a escrita
em praticas sociais. Trata-se de individuos com nivel de alfabetismo
rudimentar, denominados vulgarmente como analfabetos funcionais -
pessoas com menos de trés anos de escolaridade ou que, mesmo saben-
do ler e escrever, sdo incapazes de compreender textos.

Apesar de os dados do Indicador Nacional de Alfabetismo Fun-
cional (INAF, 2011) - calculados pelo Instituto Paulo Montenegro
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(IPM, 2014) em parceria com a organizagdo nao-governamental Acdo
Educativa - mostrarem avancos no nivel de escolaridade da populacéo,
entretanto, eles ndo tém sido equivalentes aos resultados do dominio da
escrita. De acordo com o IPM (2014), “Somente 62% das pessoas com
ensino superior e 35% das pessoas com ensino médio completo sdo
classificadas como plenamente alfabetizadas. Em ambos 0s casos essa
proporcao é inferior ao observado no inicio da década”.

Tendo em vista esse grande nimero de jovens e adultos que sdo
aprovados nas escolas, mas que, a0 mesmo tempo, compdem o nimero
de alunos que saem dela ainda no nivel de alfabetismo rudimentar, é
possivel presumir que a escola ndo exerceu uma das suas finalidades
principais: ensinar a escrever. Entretanto, a escrita interfere nas rela-
cOes em sala de aula e na qualidade de assimilacdo do conhecimento
que nela ocorre; ja que é na escola que se da e se amplia a competéncia
comunicativa dos individuos, como meio de ascensdo social e da ne-
cessidade de se apropriar da linguagem padréo, sem perder de vista as
perspectivas  politico-ideolégicas  envolvidas (NOVOA, 1997;
PELANDRE, 2005; BAKHTIN, 2009).

Nessa perspectiva, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), en-
quanto modalidade da Educacdo Bésica que visa oportunizar 0s estu-
dos a um publico que ndo teve acesso ao sistema educacional na faixa
etaria regular, assim como prepara-lo para o mercado de trabalho e o
pleno exercicio da cidadania, ndo pode ser baseada em um ensino de
escrita que ndo leve em consideracao a realidade desses alunos.

Este estudo teve como motivagéo o fato de poucos trabalhos te-
rem interesse na permanéncia escolar na EJA, segundo apontam Carmo
e Carmo (2014, p. 33), “[...] como lugar de agir, refletir e escrever so-
bre o direito a qualidade na educacgdo para jovens e adultos dos meios
populares”. E ainda, “[...] como simbolo de mudang¢a na forma de pes-
quisar” a respeito desses sujeitos.

Com o objetivo de verificar o potencial da autoria escolar como
possivel fator de permanéncia escolar na EJA, este estudo analisou
questionarios de caracterizacdo socioprofissional e producdes textuais
de candidatos a ingresso em um curso técnico do Programa Nacional
de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na
Modalidade de Jovens e Adultos (PROEJA), do Instituto Federal de
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Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Fluminense (IFFluminense) campus
Campos-Guarus, situado no municipio de Campos dos Goytacazes/RJ.
Para 0 embasamento tedrico da presente pesquisa, desenvolve-
mos um didlogo com autores como Orlandi (1988), Olson (1997), Bru-
nel (2004), Ens e Ribas (2012), Reis e Tenorio (2014), dentre outros
pesquisadores que acreditam em um ensino de qualidade.

1 - AUTORIA ESCOLAR COMO PROCESSO
MULTIPLICADOR DO DESEJO DE ESCREVER

O conceito de autoria utilizado neste capitulo é o proposto por
Eni Orlandi (1988) em uma de suas obras chamada “Nem escritor, nem
sujeito: apenas autor”, em que a autoria ¢ apresentada como um pro-
cesso multiplicador do desejo de escrever como fungédo social emanci-
padora. Dessa forma, entende-se a escrita a partir do conceito de fun-
cdo-autor, na perspectiva de Orlandi (1988, p. 61).

Podemos pensar essa unidade que se faz a partir da
heterogeneidade e que devia do principio da autoria co-
mo uma funcdo enunciativa. Teriamos, entdo, as varias
fungdes enunciativas do sujeito falante, como segue, e
nessa ordem: locutor, enunciador e autor. Onde o locutor
¢ aquele que se representa como “eu” no discurso, o e-
nunciador ¢ a perspectiva que esse “eu” constroi, ¢ o au-
tor é a fungdo social que esse “eu” assume enquant0 pro-
dutor da linguagem.

Assim, a partir dessa perspectiva, do autor é exigido: “[...] coe-
réncia, respeito aos padrdes estabelecidos, tanto quanto a forma do dis-
curso como as formas gramaticais; explicitacdo; clareza; conhecimento
das regras textuais; originalidade; relevancia e, entre varias coisas, ‘U-
nidade’, ‘ndo contradi¢do’, ‘progressdo’ e ‘duragdo’ do seu discurso”.
Entretanto, Orlandi (1988, p. 77) conclui afirmando que essas exigén-
cias tém um sentido: “[...] procuram tornar o sujeito visivel (enquanto
autor, com suas intengdes, objetivos, direcdo argumentativa). Um su-
jeito visivel é calculavel, controlavel, em uma palavra, identificavel”.
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Orlandi (1988, p. 75) declara que seu trabalho foi escrito com in-
teresse “[...] na reflexdo sobre atividade discursiva e a vida escolar”, e
por isso apds esclarecer a sua forma de conceber a fungao-autor diz “E,
entre outras coisas, nesse ‘jogo’ que o aluno entra quando comeca a
escrever”, perguntando em seguida: “O que ¢é preciso, entdo, para ser
autor?” (p. 79). Para a pesquisadora,

[...] o que tem faltado, desse ponto de vista, quando se
pensam as condicOes de producdo da escrita, na escola, é
compreender 0 processo em que se da a assuncdo, por
parte do sujeito, de seu papel de autor. Essa assun¢do im-
plica, segundo o que estamos procurando mostrar, uma
insercdo (construcdo) do sujeito na cultura, uma posicao
dele no contexto histérico-social. Aprender a se colocar —
aqui: representar — como autor é assumir, diante da insti-
tuiclo-escola e fora dela (nas outras instancias institucio-
nais) esse papel social, na sua relagdo com a linguagem:
constituir-se e mostrar-se autor. Ai esti uma tarefa impor-
tante da atividade pedagdgica, na escola, em relagdo ao
universo da escrita: responder a essa questdo — o que é
ser autor — é atuar no que define a passagem da fungéo de
sujeito-enunciador para a de sujeito-autor (ORLANDI,
1988, p. 79).

Orlandi (1988, p. 80) afirma ainda que:

Podemos dizer, enfim, que a escola deve propiciar es-
sa passagem — enunciador/autor — de tal forma que o a-
prendiz possa experimentar praticas que fagam com que
ele tenha o controle dos mecanismos com 0s quais esta
lidando quando escreve. Estes mecanismos sdo de duas
ordens: a) mecanismos do dominio do processo discursi-
vo, no qual ele se constitui como autor; b) mecanismos
do dominio dos processos textuais nos quais ele marca
sua prética de autor. Creio que ai esta configurada uma
fungdo da escola com respeito ao sujeito que escreve.

Apesar disso, atividades desvinculadas de praticas sociais ainda
estdo presentes em muitos contextos escolares e em programas de alfa-
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betizacdo. De acordo com Pelandré (2005), ha inclusive muitas politi-
cas que sdo consideradas redentoras de crises sociais, quando, na ver-
dade, esses jovens e adultos buscam aprender a linguagem escrita para
melhorar a autoestima e se sentir incluidos na sociedade.

O professor deve ter consciéncia de que, abrindo novas perspec-
tivas de interacdo na escola, possibilitara novas formas de interacao
com a sociedade. Além disso, tendo tal consciéncia como norteadora
de seu trabalho docente, podera criar espagos e estratégias mais ade-
guadas no ensino da escrita na sala de aula e isso deve ocorrer desde a
aquisicdo da linguagem. De acordo com Olson (1997), deve-se fazer da
aula de portugués um espaco de invengdes, ndo cortando a parte intui-
tiva do processo. Isso significa pressupor que, apesar dos esforcos, o
pensamento ndo é controlavel.

Ao respeitar e valorizar os conhecimentos prévios de seus edu-
candos por meio da autoria escolar, o professor permitiré a eles desen-
volver seu senso critico de acordo com a realidade em que vivem, e,
posteriormente, ampliando essa capacidade para todas as possiveis si-
tuacBes de seu cotidiano (NOVOA, 1997). A exclusdo dessa vivéncia
em sala de aula tanto pode reduzir e tornar artificial o objeto de apren-
dizagem, a escrita, quanto pode deixar de explorar a relacdo que 0s
alunos tém com ela fora da sala de aula. Afinal, aprendemos a escrever
como forma de aprender a nos expressar correta e precisamente ao fa-
larmos (OLSON, 1997), ja que a escrita estimula o pensamento. Quan-
do os alunos sdo motivados a escrever textos autorais, podem se sentir
pertencentes a escola. E sobre este pertencimento que iremos tratar no
proximo topico.

2 — ACESSO E PERMANENCIA NO PROEJA: DOS
ASPECTOS LEGAIS AS PRATICAS EDUCACIONAIS

A oferta de cursos na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos
é um compromisso institucional, na perspectiva de promover a inclu-
sdo e atender a demanda regional conforme orientacdes do Decreto n.
5.840 de 13 de julho de 2006.

Desde 2005, o Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo Jo-
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vens e Adultos (PROEJA)3! foi implantado como politica de acesso
diferenciada para atender a jovens e adultos brasileiros com idade mi-
nima de 18 anos. O IFFluminense foi um dos 6rgédos publicos federais
que aderiu ao Programa. Este surgiu, de acordo com o sitio do Ministé-
rio da Educacdo (2013), a partir dos dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios — PNAD, publicados em 2003. Segundo dados
mais recentes do Censo 2010, 65 milhGes de jovens e adultos brasilei-
ros com 15 anos ou mais ndo concluiram o ensino fundamental e 22
milhdes, com 18 anos ou mais, ndo concluiram o Ensino Médio, apesar
de terem concluido o ensino fundamental. Tendo isso em vista, o pro-
grama tem como principal finalidade contribuir para a superagdo desse
estado desafiador da educacéo brasileira.

Os alunos que buscam o PROEJA caracterizam-se por fazerem
parte de uma populagdo com faixa etaria diferenciada em relacéo ao
nivel de escolaridade, sendo integrantes da chamada “distor¢ao série-
idade” (BRASIL, 2001, p. 48). Segundo Moll (2004, p. 11), quando
nos referimos a EJA

[...] nos referimos a homens e mulheres marcados por
experiéncias de infancia na qual ndo puderam permanecer
na escola pela necessidade de trabalhar, por concepcbes
que as afastavam da escola como de que “mulher ndo
precisa aprender” ou “saber os rudimentos da escrita ja é
suficiente”, ou ainda, pela seletividade construida inter-
namente na rede escolar que produz ainda hoje itinerarios
descontinuos de aprendizagens formais.

Como foi relatado por Moll (2004), a maioria desses alunos que
retorna a escola ndo deixou de estudar por falta de interesse, mas pela
oferta irregular de vagas, ou pelas inadequacfes do sistema de ensino
ou, ainda, pelas condic¢Ges socioecondmicas desfavoraveis que enfren-
tavam. Agora, eles tém a chance de ter uma “[...] oportunidade educa-
cional apropriada, considerando as [suas] caracteristicas [...], seus inte-
resses, condicdo de vida e trabalho” (BRASIL, 2013, p. 13). Para que
iSS0 ocorra, ndo basta abrir novas formas de acesso, é preciso garantir a
continuidade de formagdo até o final e com contetdos que fagam sen-

81 Hoje considerado uma politica publica institucional.
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tido na vida do aluno, que fagcam parte da sua realidade (ENS; RIBAS,
2012). Assim ele podera se sentir motivado e preparado para 0 merca-
do de trabalho e o mais importante: para a vida.

Entretanto, “Ao longo da historia, as politicas publicas tratam a
EJA de maneira isolada, varios programas sao desenvolvidos para esta
modalidade de ensino, mas sempre de maneira pontual e ndo como um
processo” (ENS; RIBAS, 2012). Apesar de 0s 6rgdos publicos imple-
mentarem novas politicas educacionais de acesso a esses jovens e adul-
tos, por vezes ndo garantem a permanéncia destes, principalmente no
que se refere a permanéncia simbdlica (REIS; TENORIO, 2014, p.
23). De acordo com estes pesquisadores, a permanéncia simbolica refe-
re-se “[...] as possibilidades em que o estudante tem de [...] identificar-
se com 0 grupo dos demais estudantes, ser reconhecido por estes e,
portanto, pertencer ao grupo” ¢ as ““[...] condigdes de inser¢do ou de
sobrevivéncia no sistema de ensino” (p. 79).

Ao chegarem a escola, esses alunos estdo motivados. Entretanto,
dependendo da maneira como 0s contetidos sdo ensinados e de como
sdo tratados, sentem-se desacreditados de si prdprios, escondem-se,
ndo se acham pertencentes aquele ambiente; o que leva a infrequéncia,
ao trancamento do curso e, por muitas vezes, até ao abandono. Trata-se
de um grupo social que ha alguns anos ndo faz parte do ambiente esco-
lar e, no caso dos ingressantes no IFFluminense/ PROEJA, tiveram
acesso aos cursos por intermédio da analise do perfil socioprofissional
e producdo orientada de texto realizado no processo de selegdo. A mu-
danca na forma de selecdo, que nos anos anteriores (2007-2012) se
pautava por critério da meritocracia, buscou minimizar as dificuldades
gue os candidatos encontravam para ingresso e incluir aqueles cujo
perfil o programa almejava.

Importante considerar, também, o fato de muitos dos alunos in-
gressantes na modalidade de EJA terem a necessidade de conciliar os
estudos com o trabalho, porque os recursos/bolsas disponibilizados
pela Instituicdo ndo sdo suficientes para que estes se dediquem apenas
a escola. Tal necessidade influencia negativamente na permanéncia
simbdlica do aluno, pois “[...] repercute de forma distinta sobre 0 [seu]
desempenho e sobre [sua] vida académica” (REIS, 2009, p. 72).
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A fim de auxiliar os alunos a vencerem essas dificuldades, pare-
ce necessario que professores e gestores ougam os jovens e adultos e
prestem “[...] aten¢do nas emogdes que as palavras suscitam, como al-
teracdes de vozes, sensacdo de conforto ao dizé-las. Escutar é construir
juntos um dialogo prazeroso [...]” (BRUNEL, 2004, p. 24). Com isso,
estes alunos podem vir a se sentir pertencentes ao ensino regular e po-
derdo ter uma trajetoria bem sucedida. “E necessario (re)significarmos
o lugar ‘simbolico’ destes alunos e superarmos o rotulo de fracassados
gue frequentemente a comunidade escolar os impde, e retomar com
eles sua posicao de sujeitos no processo educativo” (p. 21).

Entretanto, muitas vezes, os 6rgdos publicos e até os proprios
docentes e gestores responsabilizam o aluno o fracasso escolar e as
dificuldades de aprendizagem. Além disso, ndo levam em consideracao
que esse fracasso pode estar associado ao fato de a pratica educativa,
por vezes, ndo contribuir para uma mudanca significativa na vida esco-
lar desses sujeitos-alunos. Para Arroyo (2005, p. 49), “A educacdo de
jovens e adultos avancara na sua configuracdo como campo publico de
direitos a medida que o sistema escolar também avancar na sua confi-
guracdo como campo publico de direitos para os setores populares em
suas formas concretas de vida e sobrevivéncia”.

A partir do que foi mencionado, podemos considerar que o do-
minio do cddigo linguistico e o estimulo a autoria escolar sejam di-
mensfes de um sentimento de pertenca em que a escrita possa ser tanto
objeto de valorizacdo quanto de discriminacdo. A esse respeito Fiss
(2005, p. 8), adverte: “Ensinar a lingua envolve, pois, negociacdo, par-
tilha, exercicio de autoria manifestado pelos educandos e pelos educa-
dores”.

A seguir, descrevemos 0s procedimentos metodolégicos utiliza-
dos na elaboragdo deste capitulo, bem como a analise dos dados.

3 - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para atingir os objetivos deste estudo, a metodologia escolhida
foi a de natureza qualitativa (MINAYO, 1998, p. 21), ja que ela se a-
tenta:
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[...] com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado, ou seja, ela trabalha com o universo de sig-
nificados, motivos, aspirac@es, crencas, valores e atitu-
des, 0 que corresponde a um espaco mais profundo das
relagcBes dos processos e dos fendmenos que ndo podem
ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.

Os sujeitos da pesquisa sao alunos que ingressaram, em 2013, no
curso Técnico em Meio Ambiente do PROEJA, do IFFluminense cam-
pus Campos-Guarus, situado no municipio de Campos dos Goytaca-
zes/RJ.

Para constituir o corpus de analise desta pesquisa, inicialmente,
utilizamos os dados dos questionarios de caracterizagdo socioprofis-
sional aplicados aos candidatos em um contexto de sele¢do para in-
gresso no curso Técnico em Meio Ambiente. O instrumento possui tan-
to perguntas abertas quanto fechadas, a fim de conhecer o perfil desses
sujeitos.

Em seguida, fizemos uma analise de 20 producdes textuais reali-
zadas para ingresso desses alunos. Isso porque, de acordo com Bosi
(2003, p. 16), “[...] a memoria se enraiza no concreto, no espago, gesto,
imagem e objeto”. Para a autora, o discurso emotivo aproxima o sujeito
da verdade e, “[...] ao narrar uma experiéncia profunda, nos a perde-
mos também, naquele momento em que ela se corporifica (e enrijece)
na narrativa” (p. 35). Corroborando a autora, segundo Vygotsky (2000,
p. 188), “Para compreender a fala de outrem ndo basta entender as suas
palavras — temos que compreender 0 seu pensamento. Mas nem mesmo
isso é suficiente — também é preciso que conhegamos a sua motiva-
¢do”.

O objetivo da producdo orientada de texto aplicada para o in-
gresso no IFFluminense foi saber mais a respeito dos candidatos. Estes
deveriam contar fatos de sua histéria de vida em no méaximo 30 linhas,
revivendo emogdes e acontecimentos que foram decisivos em sua vida
e que os levaram a projetar sonhos, avaliar dificuldades, superacGes. A
partir disso, foi solicitado que os candidatos escrevessem a respeito de
sua familia; seu trabalho; as escolas em que frequentaram e 0s cursos
que fizeram; seus interesses e suas escolhas; quais foram os fatos que
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mudaram sua vida; o que esperam conseguir depois de ter estudado no
IFFluminense; e seus sonhos para o futuro.

Os dados obtidos na analise das produc@es textuais foram anali-
sados por meio do conceito de funcdo-autor (ORLANDI, 1988). Tal
abordagem foi utilizada, pois a autoria escolar € entendida aqui como
uma prética que leva o aluno a sentir uma satisfacdo em relagdo a uma
das competéncias basicas da escola: o ato de escrever. A maneira que
encontramos para identificar essas marcas de autoria foi a partir do
conceito de ethos, proposto por Maingueneau (2004).

3.1 — O conceito de ethos abordado por Dominique Maingue-
neau

Maingueneau (2004, p. 98) define ethos como uma intenciona-
lidade incorporada, o posicionamento implicito de determinado sujeito,
afirmando que

[...] o texto escrito possui, mesmo quando o denega,
um tom que da autoridade ao que é dito. Esse tom permi-
te ao leitor construir uma representacdo do corpo do e-
nunciador (e ndo, evidentemente, do corpo do autor efe-
tivo). A leitura faz, entdo, emergir uma instancia subjeti-
va que desempenha o papel de fiador do que é dito.

Dessa maneira, nenhum discurso é isento de intencionalidade, de
ideologias, de posicionamentos de determinadas instituicbes e indivi-
duos. Todo discurso traz enunciados ja referidos em outros, quer im-
plicitos ou ndo. Assim, “[...] o poder de persuasdo de um discurso con-
siste em parte em levar o leitor a se identificar com a movimentacéo de
um corpo investido de valores socialmente especificados”
(MAINGUENEAU, 2004, p. 99).

Segundo Dominique Maingueneau (2004, p. 85), na Analise do
Discurso “[...] um texto ndo é um conjunto de signos inertes, mas o
rastro deixado por um discurso em que a fala é encenada”. Assim,
aborda que todo discurso traz consigo uma cena enunciativa, que serve
como base para a sua enunciagao.
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De acordo com o referido autor, a cena da enunciacéo engloba
trés outras cenas: a cena englobante - aquela que refere-se ao tipo do
discurso (religioso, politico, filosofico etc.); a cena genérica -
correspondente ao género; e a cenografia - constituida de elementos
textuais em que o discurso é enunciado, sendo a cena da fala. Foi a
partir desse conceito que identificamos as marcas de autoria na escrita
dos alunos do IFFluminense campus Campos-Guarus.

4 — ANALISE DOS DADOS

O Plano de Desenvolvimento Institucional 2010-2014 do IFFlu-
minense (2011) é um documento base que norteia programas, projetos
e acdes institucionais. Constam neste documento, no item Projeto Pe-
dagdgico Institucional, algumas diretrizes béasicas, das quais ressalta-
mos a primeira: “desenvolver politicas no sentido da verticalizagdo do
ensino e elevacdo do nivel de escolaridade, atendendo desde o Ensino
Médio, a Educacgdo de Jovens e Adultos e Formagdo Inicial e Continu-
ada do trabalhador até a P6s-Graduagdo” (IFFluminense, p. 111). Por-
tanto, cabe ao instituto, promover ag¢Oes afirmativas que se materiali-
zem em prol do atendimento a estas diretrizes, como também, daqueles
que buscam a escolarizagdo nele. Essas questdes dizem respeito, prin-
cipalmente, ao acesso e ingresso na instituicao.

4.1 - O perfil dos alunos ingressantes no IFFluminen-
se/PROEJA

A forma de ingresso dos candidatos que escolhem os cursos do
PROEJA no instituto vem passando por mudancas significativas a par-
tir de 201182, Essas mudancgas ocorreram devido as discusses e aos

82 No primeiro processo seletivo, realizado em 2006, os candidatos que bus-
cavam ingresso aos cursos oferecidos para o PROEJA eram submetidos a
uma avaliagdo (prova) que continha questdes nas areas de conhecimen-
to/disciplinas: lingua portuguesa, matemética, fisica/quimica/biologia e histd-
ria/geografia, totalizando 40 pontos. A partir do processo seletivo de 2011, a
forma de ingresso passou por mudancas e os candidatos aos cursos do
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debates realizados pela gestdo no que tange & EJA e seu significado
nos campi da instituicao.

Nesta analise, examinamos uma amostra de 20 alunos matricula-
dos no curso de Meio Ambiente do IFFluminense campus Campos-
Guarus em 2013. Eles ingressaram na instituicdo por meio da analise
de seu perfil socioprofissional e producdo orientada de texto.

Conforme apresentado na Tabela 1, havia quantitativamente um
namero superior de estudantes do género feminino (12), enquanto a
faixa etaria predominante foi de 31 a 40 anos (9).

Tabela 1 — Relagcdo Género x Faixa Etéria

Faixa etaria (anos)
Género Total 18a23 24 230 31a40 |Maisde 40
Feminino 12 02 01 07 02
Masculino |08 02 01 02 03

Fonte: Questionario socioprofissional — Sele¢éo IFFluminense, 2012.

Com relagéo ao estado civil, nove declararam-se casados e/ou
em unido estavel, outros oito estdo solteiros e trés desquitados. Deste
grupo, cerca de 14 alunos tém filhos; destes, 12 tém entre um e dois
filhos e dois tém trés filhos. Portanto, a composicdo familiar dos alu-
nos do PROEJA aponta para a reducdo do indice de natalidade com-
provadamente divulgada pelas pesquisas realizadas pelo Instituto Bra-
sileiro de Geografia e Estatistica nos ultimos anos (IBGE, 2010).

Os alunos residem predominantemente no municipio onde o
campus esta situado, em Campos dos Goytacazes (19). Interessante

PROEJA comecaram a fazer uma prova que continha 30 questdes (15 de lin-
gua portuguesa e 15 de matematica) de maltipla escolha e, ap6s essa etapa, 0s
candidatos passaram por uma entrevista. Ja no processo seletivo de 2012,
para ingresso em 2013, os candidatos faziam uma inscri¢cdo gratuitamente e
em dia e horério predeterminado preencheram um questionario socioprofis-
sional, acompanhado de uma producdo orientada de texto, com pontuacdo
definida em edital, a titulo de classificacdo. As mudangas nas formas de aces-
so foram acontecendo a medida que se verificava a necessidade de universali-
zar 0 acesso aos cursos do PROEJA para o publico-alvo excluido.
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observar que, destes residentes no mesmo municipio da instituicdo, 14
moram nos bairros e distritos localizados & margem esquerda do Rio
Paraiba do Sul, e indicam que a construcéo deste campus vem atingin-
do seu objetivo de atender aos moradores daquela regido®:.

Ainda sobre a situacdo de moradia, dez possuem casa propria,
outros sete dos alunos informaram que residem com seus pais e/ou pa-
rentes e trés pagam aluguel.

Quanto a sua locomogéo, a maioria (15) informou que utiliza
transporte publico (6nibus) para sua ida e volta para a escola e/ou tra-
balho, enquanto outros quatro utilizam a bicicleta como meio de loco-
moc&o e apenas um utiliza veiculo proprio.

Com relacdo a procedéncia escolar, cerca de treze estudantes ja
concluiram o ensino médio completo. E apenas cinco confirmaram a
necessidade de afastamento da escola. Os motivos relacionados ao a-
bandono foram: necessidade de trabalhar, dificuldades de conciliar
trabalho e estudo, casamento e/ou gravidez, ndo ter com quem deixar o
filho e mudanca de cidade.

Em torno de dezoito alunos cursaram o ensino fundamental em
escola publica, e na turma, dois deles fizeram exames supletivos. Ob-
servamos que a busca pelo ensino publico no percurso formativo pode
estar relacionada ao perfil socioeconémico familiar do estudante.

Um dado que chamou a atengdo nas analises, foi que oito dos a-
lunos ja haviam feito cursos profissionalizantes antes de ingressar no
curso Técnico em Meio Ambiente. A busca por novos cursos, mudanga
de area profissional, novos aprendizados foram enfatizados pelos alu-
nos como pontos de motivacdo, acreditando na possibilidade de adqui-
rir novas oportunidades e ampliar seu conhecimento.

83 “A expansdo da Rede Federal de Educagao Profissional e Tecnologica, [...]
elevara a contribuicdo da rede federal no desenvolvimento socioeconémico
do pais e concorrera, sobretudo com a interiorizagdo, para uma mais justa
ordenagdo da oferta de EPT, ao incluir locais historicamente postos & margem
das politicas publicas voltadas para esta modalidade” (PEREIRA, L. A. C.
Institutos federais de educagdo, ciéncia e tecnologia. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf3/artigos_ifet  jornal.pdf>. Aces-
so em: 18/5/2015).
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Concernente a vida profissional dos estudantes, 13 deles traba-
Ihavam no periodo de sua inscri¢do no processo seletivo, em atividades
profissionais, como: empregada doméstica, comerciario, cabeleireiro e
auxiliar comunitario de satde. O tipo de vinculo empregaticio predo-
minante era formal (8), outros quatro possuiam vinculo informal e ape-
nas um caracterizava-se como trabalho auténomo.

A renda familiar predominante ficou na faixa de um e dois salé-
rios minimos (8), enquanto seis declararam renda de até um salério
minimo. Outros cinco informaram receber de dois a trés salarios mini-
mos e apenas um declarou renda acima de 3 salarios minimos. Além
disso, encontramos dez destes alunos cadastrados em programas go-
vernamentais de complementagéo de renda, como por exemplo, o Pro-
grama Bolsa Familia84, conforme apresentado na Tabela 2.

Tabela 2 — Renda Familiar x Bolsa Familia

Faixa de Renda Familiar (Salario Minimo = SM)

Bolsa familia Total Até 1 Dela?2 De2a3 Mais de 3
Sim 10 05 03 02 00
Né&o 10 01 05 03 01

Fonte: Questionario socioprofissional — Sele¢do IFFluminense 2012 (adaptado
pelas autoras).

Essa primeira abordagem sobre o perfil dos estudantes, a partir
do seu ingresso na Instituicdo, permitiu constatar a heterogeneidade e
diversidade caracteristica dos alunos da EJA/PROEJA. Considerar o
perfil do estudante e suas trajetdrias de vida permite uma compreensao

8 O Bolsa Familia € um programa de transferéncia direta de renda com con-
dicionalidades, que atende familias pobres. Ele possui varios tipos de benefi-
cios que compde a parcela mensal que os beneficiarios recebem. Esses bene-
ficios sdo baseados no perfil da familia registrado no Cadastro Unico. Entre
as informac@es consideradas, estdo: a renda mensal por pessoa, 0 nimero de
integrantes, o total de criancas e adolescentes de até 17 anos, além da existén-
cia de gestantes. Disponivel em: http://www.mds.gov.br/bolsafami

lia.
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de que suas experiéncias anteriores é que dardo sentido aos conheci-
mentos a serem adquiridos na escola.

4.2 — Analise das producdes textuais

Os trechos citados — transcritos em sua forma literal — foram es-
colhidos de forma a exemplificar os elementos encontrados nas produ-
¢Oes textuais que julgamos influenciar na permanéncia de jovens e a-
dultos na escola, considerando o conceito de permanéncia simbolica
proposto por Reis (2009).

Seguindo os parametros utilizados por Maingueneau (2004) no
que diz respeito as dimensdes da cena de enunciagdo, podemos consi-
derar que a cena englobante das produgdes textuais dos alunos ingres-
santes no PROEJA pertenceram aos discursos familiares e escolares,
relacionados as dificuldades encontradas e a motivagdo de terem uma
oportunidade de voltar aos estudos; a cena genérica correspondente ao
género narrativo; e a cenografia é constituida de cenas que fazem parte
da memdria dos leitores — no caso, os avaliadores — que eles
(re)conhecem. Esta Gltima é estabelecida no préprio enunciado, englo-
bando um lugar e um momento, um autor e um leitor, e serdo explicita-
dos no decorrer deste topico.

Numa analise inicial das produgdes textuais baseadas no ingres-
so dos estudantes, foco de anélise deste estudo, vimos que, em geral, 0
ethos mostrado nas narrativas retrata a dificuldade financeira dos alu-
nos. A maioria (14 deles) parou de estudar para trabalhar, pois tinha
necessidade de ajudar no sustento da familia, como é possivel observar
nos trechos a seguir:

(01) “Eu me lembro que eu estudava. Mas aos oito
anos comecei a trabalhar em casa de familia limpando
ch&o, cuidando de criangas e fazendo companhia para i-
doso [...] Depois aos dezesseis anos resolvi voltar a estu-
dar novamente [...] fui até a quinta série [atual 6° ano] do
ensino fundamental [...] me casei [...] ai veio os filhos
[...]” (Aluno 2).
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(02) “[...] ajudava meus pais numa lanchonete na mi-
nha infancia e adolescéncia e que me levou a parar o en-
sino fundamental [...]” (Aluno 3).

(03) “Estudei até a 8 série [atual 9° ano] em escola
publica, parei de estudar para poder trabalhar; meu pri-
meiro emprego foi aos 16 como baba [...]” (Aluno 4)

O fato de precisarem parar de estudar para trabalhar pode ter re-
lacdo com a situacdo de sete (7) dos candidatos. Antes de terminarem
0s estudos, se casaram, tiveram filhos e ndo dispunham mais de tempo
como antes:

(04) “[...] engravidei aos 16 anos e parei de estudar,
fiquei um bom tempo sem ir a escola” (Aluno 5).

(05) “I...] eu fiquei com duas criangas pequenas com-
pletamente dependentes de mim, e ndo tinha apoio do
meu esposo, que me cobrava muito, que eu ndo podia
larga duas criancas de poucas idade e uma com poucos
meses, com alguém” (Aluno 3).

(06) “I...] tenho dois filhos [...] estou casada ha dez
anos [...] fiquei mais de 15 anos sem estudar, em 2010
voltei” (Aluno 6).

(07) “Me casei aos 16 anos e fui mie aos 18 anos,
quando ainda cursava o 3° ano do Ensino Médio. Com
muita luta consegui concluir o ensino médio, mas depois
que conclui ndo fiz mais nada. 8 anos se passaram e
continuo estacionada no mesmo lugar. Aos 20 anos fui
méae novamente 0 que me deixou cada vez mais distante
de pensar em voltar para sala de aula” (Aluno 7, grifos
N0SS0S).

Segundo os depoimentos dos candidatos, 0 compromisso de cui-
dar dos filhos e do conjuge torna o sonho de estudar mais distante, de-
vido a falta de tempo e a carga de responsabilidade (MOLL, 2004).
Com isso, na tentativa de chegar mais proximo a realizacdo dos so-
nhos, muitos dos candidatos a vaga no curso Técnico em Meio Ambi-
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ente fizeram, antes do ingresso no IFFluminense, foram alunos do Pro-
grama Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec),
do proprio Instituto; de cursos técnicos; de cursos livres (como infor-
matica e inglés); e de supletivo/EJA. Dois dos candidatos, inclusive,
iniciaram a graduacdo. A partir desses dados, percebemos o ethos de
sujeitos que tiveram uma trajetoria irregular na tentativa de dar um fu-
turo melhor a familia.

Dos 20 candidatos, seis (6) fizeram questdo de escrever em sua
producdo textual que estavam desempregados, mas que, apesar disso,
estdo motivados e buscam o aprendizado:

(08) “Nao estou trabalho, porém ‘pretendo’ estou me
capacitando e vendo o futuro com outros olhos [...]” (A-
luno 1, grifo nosso).

(09) “Estou atualmente, desempregada, meu ultimo
emprego foi como atendente. Mas eu espero mais do fu-
turo sonho mesmo é fazer um curso técnico, agora que
surgiu essa oportunidade, pretendo agarrar” (Aluno 4,
grifos nossos).

Esta realidade retrata que muitas dessas pessoas tém a necessi-
dade de se inserir no mundo do trabalho, e depositam sua esperanga a
partir do ingresso na escola, buscando sua qualificacdo profissional e
certificacdo. Além disso, o fato de o candidato estar desempregado po-
de evidenciar o interesse deste em mostrar para a familia que esta al-
mejando novas oportunidades a partir dos estudos.

Nesta analise, uma caracteristica recorrente ficou em evidéncia:
0 sonho de dar um futuro melhor para a familia apés ter estudado no
IFFluminense, demonstrando o ethos de sujeitos-autores comprometi-
dos com sua familia e com a escola. Sete (7) candidatos comentaram
essa questdo em seu texto. Os fragmentos apresentados abaixo, retira-
dos dos textos que constituem o corpus, representam essas expectativas
em relag&o ao Instituto:

(10) “Estou tentando uma vaga no IFFluminense ha
trés anos para me formar e assim poder dar uma vida me-
lhor para minha familia” (Aluno 9).
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(11) “[...] dar um futuro melhor para meus filhos. Es-
tudar no IFFluminense serd o primeiro passo para ter um
futuro melhor” (Aluno 10).

(12) “I...] hoje € isso que eu busco um sonho, um ob-
jetivo, e um futuro melhor pra mim e pra minha familia.
[...] e vejo essa possibilidade no IF” (Aluno 11).

Além disso, 13 candidatos relataram que, a partir do ingresso no
IFFluminense, teriam a oportunidade de melhorar o curriculo, com
formacdo de qualidade e aprendizado garantido:

(13) “...] o aprendizado é o caminho mais importante
para melhorar a nossa vida e buscar um ensino de quali-
dade ¢é o que faz o diferencial” (Aluno 12).

(14) “Quero fazer o curso técnicos, para que eu possa
no futuro, arrumar o emprego melhor, e ter mas conheci-
mento melhor no estudo” (Aluno 13).

(15) “[...] pois sempre sonhei em fazer mas cursos pa-
ra melhorar o meu curriculo e disputar as vagas que serdo
oferecidas, principalmente no Porto do Agu” (Aluno 14).

A baixa autoestima também esteve presente nos depoimentos
dos candidatos como um obstaculo a ser vencido por meio da oportu-
nidade de acesso e do sentimento de pertenca e reconhecimento social
(Reis; Tenorio, 2014). Nos trechos a seguir é possivel observar marcas
de inferioridade, preconceito e incapacidade:

(16) “Asvezes me sinto escluido da familha, por ser
negro e o mais pobre...” (Aluno 15).

(17) “[...] terminar meu ensino médio junto com o
curso e me sentir uma pessoa capaz dos meus objetivos,
[...] e poder sonhar com certeza [...]” (Aluno 3, grifos
N0oSs0S).

(18) “[...] quero mostrar 8 mim que eu posso, € CONCi-

go, quero dar esse orgulho ao meu pai e a0 meu esposo
eles merecem” (Aluno 11).
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Como afirmam a pesquisa de Pelandré (2005), os jovens e adul-
tos buscam aprender — inclusive a linguagem escrita —, para se sentirem
incluidos na sociedade.

(19) “Gostaria de recomegar, de me dar uma 2% chan-
ce” (Aluno 5).

(20) “Mas hoje estou aqui buscando uma oportunida-
de para crescer [...] Quero corre atrds desse tempo todo
que perdi!” (Aluno 7).

Considerando o que foi mencionado, percebemos que o grupo de
sujeitos pesquisado, por meio das marcas autorais (ORLANDI, 1988),
tem como particularidade o fato de mencionar a vida sofrida e uma
historia de continuas lutas. Como se tratava de um processo seletivo,
0s autores/candidatos buscaram persuadir os leitores/avaliadores mos-
trando que, apesar das dificuldades encontradas durante a trajetéria de
vida, estdo motivados e acreditam que a educacdo mudara essa realida-
de. Eles mostraram, inclusive, que a vida dificil fez com que dessem
mais valor a educacao.

Percebemos, no decorrer da analise das producdes textuais, erros
de ortografia, concordancia, pontuacdo, coeréncia, coesdo, entre outros
mais comuns. Com isso, observamos a dificuldade de o candidato se
posicionar, de escrever um texto com continuidade légica de ideias e
clareza. Entretanto, foi possivel identificar suas intengdes, seus objeti-
vos e sua diregdo argumentativa; perceber sujeitos visiveis e posicio-
nados no contexto historico-social e, portanto, sujeitos-autores
(ORLANDI, 1988).

Apesar da dificuldade de escrever, um dado importante foi que,
dos 20 candidatos, apenas um (1) escreveu um texto curto, com 8 li-
nhas. Os demais escreveram de 30 a 40 linhas. Ou seja, o estimulo a
autoria escolar pareceu valido, e escrever sobre si pode ser uma alter-
nativa para que estes alunos tenham prazer e saibam o que escrever, ja
que a proposta seria falar sobre a prépria historia de vida. Entendemos
gue este seja um instrumento fundamental quando se trata de analisar o
individuo e seu contexto social, pois pode explorar o campo da experi-
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éncia pessoal com eventos do dia a dia, registrados na lembranca, con-
tados para outros, assim como assegura Bosi (2003).

CONCLUSOES

A efetivacdo deste estudo compreendeu a analise de questiona-
rios de caracterizacdo socioprofissional e produgdes textuais de candi-
datos a ingresso em um curso técnico do PROEJA, a fim de verificar o
potencial da autoria como possivel fator de permanéncia escolar.

Para atender ao objetivo proposto, inicialmente, a partir da anéa-
lise dos questionarios de caracterizagdo socioprofissional, conhecemos
o perfil dos sujeitos da pesquisa. Foram homens, mulheres, jovens, a-
dultos, trabalhadores, desempregados, que buscavam por intermédio da
escolarizagdo, novas oportunidades em seu percurso de vida. Superar
limitagdes e dificuldades se traduziram na expectativa que traziam ao
tentarem ingressar no curso.

Cabe destacar que 0s processos pedagogicos para esse publico
podem superar a visdo homogeneizante do aluno, considerando que
esses sujeitos “[...] possuem uma historicidade, com visdes de mundo,
escala de valores, sentimentos, emoces, desejos, projetos, com logicas
de comportamentos e héabitos que lhe sdo proprios” (CAMURRA;
BELLIN, 2008, p. 11).

Pensando nisso, para andlise das produgdes orientadas de texto,
escolhemos o conceito de ethos (MAINGUENEAU, 2004) a fim de
identificar as marcas de autoria dos candidatos, ou seja, como eles se
colocam no texto (ORLANDI, 1988). O ethos apresentado nas narrati-
vas retrata, por um lado, sujeitos que passaram por dificuldades finan-
ceiras na adolescéncia, constituiram familia e ndo dispuseram mais de
tempo para estudar e que hoje estdo desempregados; mas, por outro,
mostrou sujeitos esperancosos, motivados, que sonhavam em oferecer
um futuro melhor para a familia, em terem a oportunidade de melhorar
o curriculo, com formagéo de qualidade e aprendizado garantido. Ou
seja, sujeitos comprometidos com sua familia e formacao.

Na analise das narrativas, foi possivel perceber o retorno a esco-
la como um projeto de vida que se constroi e permanece como desejo e
crenca de que a instituicdo possa contribuir para melhorar sua vida
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pessoal e profissional. Diferente do que muitos professores afirmam no
cotidiano escolar, a dificuldade financeira, o casamento e os filhos sdo
dados da realidade desses alunos e ndo um motivo para desistirem da
escola.

Para instigar a permanéncia dos alunos na institui¢do é significa-
tivo dar primazia as dindmicas culturais estabelecidas na sociedade e
reafirmar no universo escolar a heterogeneidade caracteristica do pu-
blico que busca a EJA/PROEJA. Situacdes de exclusdo s6 dificultam a
permanéncia simbolica dos estudantes recém-ingressos na escola
(REIS, 2009).

No que diz respeito ao ensino da escrita, € importante que o
aluno construa seu préprio conhecimento e observe criticamente 0s
textos produzidos por ele mesmo. A autoria escolar pode ser uma
alternativa, principalmente quando o aluno é desafiado a escrever
sobre a propria historia de vida. Este pode ser o primeiro passo para
que se construa uma autoestima positiva em relagdo a escrita.

Diante do que foi exposto, é imperativo pensar que um dos ca-
minhos para uma educacdo de qualidade seja com professores mais
comprometidos com a realidade e a histdria de vida de seus alunos da
EJA, que acreditem que todos eles sejam capazes de aprender.
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INTRODUCAO

O presente trabalho discute a permanéncia escolar, a partir de
uma pesquisa com 0s alunos do curso técnico em Eletrotécnica do
PROEJAS88, no Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia
Fluminense (IFFluminense) campus Campos-Centro. Para o seu desen-
volvimento, a principio, utilizou-se de uma enquete como instrumento
de coleta de dados e, em seguida, a categorizagdo e analise das respos-
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tas. Na fase das andlises dos resultados identificou-se alguns fatores
gue, na percep¢do dos alunos, impactam na sua permanéncia escolar.
Comparando os olhares dos discentes matriculados em seis diferentes
turmas do curso, percebeu-se que foi significativo o elemento “quali-
dade do ensino” como item de maior predomindncia em relagdo a per-
manéncia no Programa. O componente “ag¢des afirmativas governa-
mentais” apareceu como a segunda maior opgao.

Assim, 0s apontamentos estatisticos apresentados no decorrer do
presente trabalho talvez possam oferecer subsidios para futuras a apro-
fundadas discussdes, assim como oferecer algumas informacdes para o
planejamento de acBes com vistas a permanéncia escolar na Educagéo
Profissional de Jovens e Adultos trabalhadores.

1 - A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL
E A PROPOSTA DA PESQUISA

O aumento da oferta da educacédo publica no Brasil aponta para a
necessidade de novas pesquisas e discussbes com enfoque na perma-
néncia escolar dos alunos no &mbito educacional. Instituido como di-
reito publico subjetivo e abrangente para 0s que nao tiveram acesso na
idade prépria, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) surge nesse con-
texto como uma das pautas dos debates, assim como objeto de pesqui-
sas. Desse modo, discutir EJA neste pais significa debater sobre os
sentidos e relagdes de forcas, que muitas vezes sdo expressas em leis e
em politicas publicas de Estado. Compreendendo a intencdo de focar
tais politicas, recorremos a Favero (2011, p. 29) que, ao elucidar o sig-
nificado delas enquanto acbes de governo com objetivos especificos,
assevera que, essas politicas publicas

[...] s@o compreendidas como acBes realizadas pelo
Estado através de mecanismos diversos que podem variar
desde planos, programas e projetos, até incentivos ou ini-
bicbes. Desta perspectiva, 0 que melhor expressa esses
mecanismos € o aparato juridico, representado por leis e
normas. E mais correto, no entanto, entender politicas
publicas como uma juncdo das iniciativas do Estado, ou
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melhor, da sociedade politica com as agdes e pressdes da
sociedade civil organizada, que se dirigem ao Estado para
exigir a garantia de direitos ou implementa-los por meio
de outras alternativas.

Diante desse cendrio, a presente pesquisa tem como foco anali-
sar o olhar dos alunos do curso de Eletrotécnica do Programa Nacional
de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educagdo Basica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA) e pretende
direcionar para a dimensdo da permanéncia escolar enquanto nocao de
estudo pouco explorada nas pesquisas educacionais. Sobre essa consta-
tacdo, Carmo e Carmo (2014, p. 3) relatam:

[...] A expressdo permanéncia escolar chamou-nos a
atencdo pela primeira vez no final de 2009 [...]. No entan-
to, encontramos apenas trés trabalhos que mencionavam
0 termo permanéncia no titulo. Desses trés encontrados,
em apenas um a permanéncia era tratada como objeto de
pesquisa. [...] Em 2012, [...] voltamos ao tema permanén-
cia ainda com a mesma curiosidade e um estranhamento
sobre essa possivel tendéncia de estudo diferenciado so-
bre as “idas e vindas” de jovens e adultos a escola.

Como a intencdo se volta para uma analise de um curso inserido
no PROEJA, vale destacar que Moura (2006) considerou que sua im-
plementacdo visa avancar para além de um programa, uma vez que 0
objetivo parece ambicioso e aponta para a perspectiva da construgéo de
uma politica publica do Estado brasileiro na esfera educacional. Sobre
sua importancia e necessidade, advertiu:

E, portanto, fundamental que uma politica publica es-
tavel voltada para a EJA contemple a elevacdo da escola-
ridade com profissionalizagdo, no sentido de contribuir
para a integracdo sociolaboral desse grande contingente
de cidaddos cerceados do direito de concluir a educacéo
bésica e de ter acesso a uma formacéo profissional de
qualidade (p. 7).
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Por essa razdo, dispde-se a discutir no ambito do projeto “Diag-
nostico da qualidade de ensino no PROEJA: um estudo na Regi&o Nor-
te e Noroeste Fluminense, com foco nos aspectos formativos e metodo-
l6gicos”, financiado pela CAPES/Observatorio da Educacédo, sobre o
tema permanéncia escolar a partir do olhar discente, no campus Cam-
pos-Centro do IFFluminense. Tendo como sujeitos de investigacdo 0s
jovens e adultos do curso técnico em Eletrotécnica no PROEJA, pre-
tende-se analisar as respostas elaboradas por esse publico quando esti-
mulados a opinar sobre fatores que interferem em sua permanéncia
escolar.

Para embasar a opgdo metodoldgica utilizamos Babbie (2005),
considerando sua proposta de coleta, processamento e analise dos
dados coletados. Visando identificar especificamente os fatores que
poderiam impactar na permanéncia escolar dos alunos, nos referencia-
mos em Bardin (1979) na tarefa de categorizar as respostas, tabular e
analisar graficos estatisticos.

2 - DELIMITACOES E DESENVOLVIMENTO DO
TRABALHO

O desenvolvimento deste estudo se realizou no IFFluminense, na
regido Norte do Estado do Rio de Janeiro, tendo como foco principal a
permanéncia escolar no curso técnico integrado de Eletrotécnica. Vi-
sou identificar os aspectos relacionados a permanéncia do discente no
curso em que se encontrava matriculado. Desta forma, o espaco geo-
grafico do estudo limitou-se ao campus Campos-Centro.

Para se construir a fundamentacdo metodol6gica deste trabalho,
0 primeiro passo foi a distribuicdo do formulario de enquete aos estu-
dantes. Buscamos, desta forma, que os alunos definissem e avaliassem
os itens apresentados a partir de suas respostas. Assim, de posse do
material entregue, poderiam escolher trés razdes internas ao ambiente
escolar que poderiam impactar em sua decisdo de permanecer ou nédo
no curso.
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A aplicacdo das enquetes ocorreu nos dias 26 e 27 de marco de
2015. Participou da pesquisa um total de 70 alunos matriculados nos
seis modulos do curso de Eletrotécnica.

Os dados qualitativos coletados foram categorizados segundo
Bardin (1979), que classifica componentes oriundos de um conjunto
por diferenciacdo e, logo apds, por reagrupamento segundo o género,
respeitando critérios pré-definidos. Essas categorias definidas como
rubricas ou classes se reinem em conjunto de fatores, sob um titulo
genérico e em razao de caracteristicas comuns.

4 — CATEGORIZACAO DAS CLASSES DE RAZOES
INTERNAS QUE PODEM IMPACTAR NA
PERMANENCIA ESCOLAR DOS ALUNOS

Apo0s andlises das respostas dos estudantes as enquetes, foi pos-
sivel organiza-las a partir das seguintes classes:

4.1 — Infraestrutura e Organizacao Fisica

Essa categoria englobou as respostas que estavam relacionadas
as condicdes de infraestrutura, tais como agua potavel disponivel, es-
goto sanitario tratado e servico de fornecimento de energia elétrica.
Nesse sentido, a organizacdo fisica perpassou, ndo s6 por salas bem
ventiladas e arrumadas, mas, também, por existéncia de areas externas
e espacos alternativos que disponibilizem aos alunos a possibilidade de
terem acesso a um ambiente com circulacdo de ar natural e que propi-
cie um lugar de movimentagdo amplo. Trata-se, portanto, de um ambi-
ente fisico escolar que viabilize e estimule o aprendizado, compreendi-
do como fatores de permanéncia escolar.

Nesses meandros, Didonet (2006, p. 19) defende:

O espaco da escola ndo é apenas um ‘continente’, um
recipiente que abriga alunos, livros, professores, um local
em que se realizam atividades de aprendizagem. Mas é
também um ‘conteldo’, ele mesmo é educativo. Escola é
mais do que quatro paredes; é clima, espirito de trabalho,
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producdo de aprendizagem, relacGes sociais de formacéo
de pessoas. O espaco tem que gerar ideias, sentimentos,
movimentos no sentido da busca do conhecimento; tem
que despertar interesse em aprender; além de ser alegre
aprazivel e confortavel, tem que ser pedagogico.

Tratou-se, nesse caso, de levar em consideragdo a estrutura fisi-
ca, ndo como primordial, mas como uma das categorias apresentadas
pelos discentes como impactante em sua permanéncia escolar.

4.2 — Qualidade do Ensino

O termo “qualidade”, quando pensado em relagdo ao ensino, faz
alusdo as a¢des da area de conhecimento, das instalacdes, dos laboraté-
rios e equipamentos, bem como da qualificagcdo do corpo docente e do
projeto pedagdgico das instituicdes. Percebeu-se, nesse sentido, a in-
tencdo dos alunos de pontuarem, de forma direta, o nivel de exigéncia
da instituicdo e sua visdo em relacdo a qualificacdo do corpo docente
do curso.

Nesse entendimento, entende-se que para os discentes a qualida-
de de ensino perpassa, dentre outras condicGes, pela qualificacdo do-
cente. Para embasar a importancia da qualidade do ensino, escreveu
Libaneo (2012, p. 15):

A luta pela escola publica obrigatéria e gratuita para
toda a populacdo tem sido bandeira constante entre os
educadores brasileiros, sobressaindo-se temas sobre fun-
¢des sociais e pedagdgicas, como a universalizacdo do
acesso e da permanéncia, o ensino e a educacdo de quali-
dade, o atendimento as diferengas sociais e culturais, e a
formacéo para a cidadania critica.

A qualidade na educacdo como uma categoria de analise corpo-
rifica-se representada nos dados coletados para a construcdo desse tra-
balho, construida pelos discentes, como um relevante fator que impacta
e incide na sua permanéncia dos individuos na escola.
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4.3 — AgOes Afirmativas Governamentais

As respostas que geraram a categorizacdo desta classe dizem
respeito as a¢oes de cunho governamental que, via a¢fes institucionais,
direcionam recursos para aqueles grupos que, por questdes historicas,
hoje se encontram em uma posicao de exclusdo socioecondmica. Obje-
tivam minimizar as discriminages raciais, étnicas, religiosas, de casta
ou de género, buscando uma aproximacgdo desse publico no processo
politico por meio do acesso e da permanéncia a educacgdo por via de
metas, cotas, bénus ou fundo de estimulo, bolsas de estudos, etc. As
respostas que se enquadraram nesta categoria foram o recebimento de
auxilios e sua importancia. Entende-se, portanto, que as politicas pu-
blicas direcionadas para essas a¢fes sdo entendidas pelos alunos como
alguns dos fatores de permanéncia no curso. Dessa forma, segundo
Piovesan (2005, p. 40),

Com o intuito de compensar um passado ndo tao dis-
tante de discriminacdo, as acGes afirmativas se caracteri-
zam por meios de medidas especiais e temporéarias, assim
apresentam como objetivo final, acelerar o processo de
igualdade para atingir de forma substantiva aqueles gru-
pos que se encontram em condicdo de vulnerabilidade
social, como por exemplo, as minorias étnicas e raciais...
Em resumo, ela (acdo afirmativa), se constitui em um
modelo para promover a equidade e a integracdo sociais.

A pesquisa evidenciou que as ac¢des desenvolvidas por progra-
mas de incentivo institucionais sdo apontadas, sob a Gtica discente,
como fator de suma importancia no processo escolar. Nesse sentido,
merecem atencdo, principalmente porque é possivel correlacionar tais
acdes a permanéncia escolar na Educagdo Profissional de jovens e a-
dultos.

4.4 — Grade Curricular do Curso

De maneira direta, entende-se por grade curricular o rol de maté-
rias a serem estudadas no itinerario de um curso. Nesse caso a grade
curricular do curso técnico em Eletrotécnica é formado, ndo s6 pelas

253



Sentidos da Permanéncia na Educagdo

disciplinas propedéuticas, como fisica, portugués, matematica, entre
outras, mas também por disciplinas que, entendidas como especificas,
visam preparar o aluno para o mercado de trabalho, entre as quais po-
demos citar eletrotécnica, eletrbnica, maquinas elétricas, projetos elé-
tricos residenciais, etc, com base na Resolugdo da Camara de Educagéo
Basica n. 03/98 que diz: “[...] Quanto ao Ensino Médio, a EJA devera
atender aos Saberes das Areas Curriculares de Linguagens e Codigos e
suas Tecnologias [...], de Ciéncias da Natureza e Matematica [...], das
Ciéncias Humanas e suas respectivas Tecnologias [...]” (p. 4-5).

Assim sendo, em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) n. 9394/96, algumas respostas dos alunos se referiram a caracte-
ristica do curso em oferecer uma formagdo com vistas ao desenvolvi-
mento humano e preparacao para o trabalho (BRASIL, 1996).

5 - RESULTADOS E DISCUSSOES DAS RAZzZOES
INTERNAS QUE IMPACTAM NA PERMANENCIA
ESCOLAR DOS ALUNOS POR MODULOS

Apos a fase de coleta e categorizagdo da pesquisa, foi possivel
discutir sobre as 207 respostas dos alunos a respeito daquilo que pode-
ria impactar sua permanéncia escolar. Optamos por apresentar as res-
postas obtidas por médulo de matricula dos alunos tendo em vistas 0s
seguintes nimeros absolutos de respostas por médulo

a) Respostas dos alunos matriculados no Mdédulo | - curso de Eletro-
técnica

A categoria com maior percentual de representacdo para os dis-
centes do Modulo I foi a “qualidade do ensino”, que adquiriu uma im-
portancia consideravel na permanéncia escolar entre as respostas dos
alunos, como observavel no Gréfico 1:
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Gréfico 1 - Distribuigdo percentual respostas dos alunos do Médulo |
- (n=38)

42%

26%
16% 16% I

Infraestrutura e Grade Curricular do  A¢des Afirmativas Qualidade do Ensino
Organizagdo Fisica Curso

Fonte: Elaborado pelos autores.

A segunda opgio foi “acdes afirmativas governamentais”. Na
sequéncia ficaram os itens “infraestrutura ¢ organizacdo fisica” e de-
pois a “grade curricular do curso”.

No Grafico 1, foi possivel observar que “qualidade no ensino”
apresentou uma frequéncia de 16 observacoes, representando 42% do
total da populacdo. Para “agdes afirmativas governamentais”, foram 10
observagdes, num total de 26%. “Infraestrutura e organizagdo fisica” e
“Grade curricular do curso” apareceram seis vezes, totalizando 16%.

b) Respostas dos alunos matriculados no Médulo Il - curso de Eletro-
técnica

Neste médulo, os graficos gerados validaram as posi¢des das
classes apos o processo de categoriza¢do. Sendo assim, a opgdo “quali-
dade do ensino” também foi a que mais se destacou na analise dos da-
dos. Em seguida a classe “agdes afirmativas governamentais”, posteri-
ormente “grade curricular do curso” e “infraestrutura e organizacdo
fisica”.
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Gréfico 2 - Distribuicdo percentual respostas dos alunos matriculados
no Médulo Il (n =51)

33%
31%

28%
8%

Infraestrutura e Grade Curricular do  Agdes Afirmativas Qualidade do Ensino
Organizagdo Fisica Curso

Fonte: Elaborado pelos autores.

Como observamos, a categoria que apresentou maior indice de
escolha foi a “qualidade do ensino”, com 17 respostas, correspondendo
a 33% do total, como impactante na permanéncia escolar. Em seguida
aparece, com 31%, “a¢des afirmativas governamentais”, com 16 res-
postas. Nesse percurso a classe “grade curricular do curso” se apresen-
tou com 14 respostas do total, indicando 28%, e por fim, a “infraestru-
tura e organizacao fisica”, com quatro indicagdes, que em percentuais
significaram 8% do total.

c) Respostas dos alunos matriculados no Mdadulo Il - curso de Eletro-
técnica

Diferente dos alunos dos outros modulos, o grupo de alunos des-
te considerou a alternativa “ac¢des afirmativas governamentais” como a
de maior importancia na permanéncia deles. Os elementos “qualidade
do ensino” e “grade curricular do curso” aparecem em seguida e, com
menor percentual, “infraestrutura e organizagao fisica”.
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Gréfico 3 — Distribuicdo percentual das respostas dos alunos matricu-
lados no Maodulo I (n = 39)

33%

31%

28%
8%

Infraestrutura e Grade Curricular do  Agdes Afirmativas Qualidade do Ensino
QOrganizagdo Fisica Curso

Fonte: Elaborado pelos autores.

Nesse mddulo os percentuais encontrados apds a analise soma-
ram um total de 13 respostas, correspondendo a 33% referente a opgao
“acdes afirmativas governamentais”. Como segunda alternativa, esteve
a “qualidade do ensino”, com 12 respostas e 31% do total.

A categoria “grade curricular do curso” seguiu com 28%, oriun-
dos das 11 respostas dos alunos deste grupo. No Gltimo ranking esteve
“infraestrutura e organizagao fisica”, que apresentou trés respostas em
sua composicao, perfazendo 8% dos alunos.

d) Respostas dos alunos matriculados no Médulo IV - curso de Eletro-
técnica

Para o grupo de alunos deste médulo, como dos outros (com ex-
cecao daqueles do Modulo III), mais uma vez identificamos que “qua-
lidade do ensino” se apresentou em primeiro lugar. Posteriormente,
aparecem igualadas as classes “infraestrutura e organizagdo fisica” e
“grade curricular do curso”, e por fim, neste modulo, notou-se a classe
“acdes afirmativas governamentais”.

Neste grafico, foi possivel identificar que “qualidade do ensino”
apresentou um percentual de 42% do total das respostas, com oito ob-
servacdes. “Grade curricular do curso” e “infraestrutura e organizacao
fisica” tiveram a mesma quantidade de respostas, representando 21%
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do total de respostas. “Ac¢des afirmativas governamentais” apresentou
trés respostas e, portanto, 16% do total.

Grafico 4 - Distribuigdo percentual das respostas dos alunos matricu-
lados no Médulo IV (n = 21)

42,1
21,1 21,1
J ) l

Infraestruturae Qualidade do Ensino Ac¢Ses Afirmativas Grade Curricular do
Organizagdo fisica Governamentais Curso

Fonte: Elaborado pelos autores.

e) Respostas dos alunos matriculados no Modulo V — curso de Eletro-
técnica

Dentre as respostas dos estudantes do Modulo V, a “qualidade
do ensino” apareceu também em primeiro lugar. O seguinte foi “agoes
afirmativas governamentais”, seguido de “infraestrutura e organizacéo
fisica” e “grade curricular do curso”.

Gréfico 5 - Distribuigdo percentual das respostas dos alunos matricu-
lados no Modulo V (n = 30)

53,3
20,0
3 l 3

Infraestruturae Qualidade do Ensino AcOes afirmativas Grade Curricular do
Organizacdo fisica Governamentais Curso

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Para os alunos deste modulo “qualidade do ensino” ficou com
um percentual de 54% do total, produto das 16 respostas que compuse-
ram essa classe. Procedendo com a anélise, foi identificado “agdes a-
firmativas governamentais”, um percentual de 20%, resultado das seis
respostas que a constituiu. J4 as classes “grade curricular do curso” e
“infraestrutura e organizagdo fisica”, obtiveram 13% do total das res-
postas, provenientes das 4 respostas que estabeleceram essas classes.

f) Resposta dos alunos matriculados no Médulo VI — curso de Eletro-
técnica

Segundo os dados coletados, o maior indice indicado como im-
pactante na permanéncia escolar para os discentes do Médulo VI foi
“qualidade do ensino”. Na sequéncia os dados assinalaram para as “a-
¢Oes afirmativas governamentais”, logo apds “infraestrutura e organi-
zagao fisica” e, por fim, “grade curricular do curso”.

Observou-se que, “qualidade do ensino” se apresentou com o
maior nimero de respostas. Foram 13 do total, o equivalente da a 44%.
“Agdes afirmativas governamentais”, composta por dez respostas, so-
mou 33% do total. “Infraestrutura e organizacgdo fisica” revelou por
20% das respostas, oriunda do quantitativo de seis respostas que con-
cretizaram essa classe. “Grade curricular do curso” obteve uma unica
resposta.

Gréfico 6 - Distribuicdo percentual das respostas dos alunos matricu-
lados no Médulo VI (n = 30)

43,3
33,3
20,0

Infraestruturae  Qualidade do Ensino Agdes Afirmativas Grade Curricular do
Organizagdo Fisica Governamentais Curso

Fonte: Elaborado pelos autores.
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g) O Olhar dos Alunos do Curso: uma Anélise de Todos os Modulos

Comparando os dados com a totalidade de respostas dos alunos
do curso, percebemos que “qualidade no ensino” destacou-se CoOmMo
fator de importante impacto na permanéncia escolar da maioria dos
alunos matriculados no curso de Eletrotécnica/PROEJA do IFFlumi-
nense campus Campos-Centro, conforme Gréfico 4:

Gréfico 7 - Comparacéo das respostas dos alunos por Modulo (n =

M Infraestrutura e Organizagdo fisica ™ Qualidade do Ensino
B AcBes Afirmativas B Grade Curricular do Curso
53,3
42,1 42,1 43,3
33, , 08 33,3
26,3 27,3 28,2
211 21,1 20,0 20,0
15,8 15,8 15,8
13,3 13,3
7.8 7,7
3,3

Mdadulo | Mddulo Il Modulo Il Mddulo IV Médulo V. Mddulo VI

Fonte: Elaborado pelos autores.

Na visdo dos alunos do curso, o quesito “qualidade da educagéo”
foi visivelmente predominante, como mostrou a Grafico 4. Ele apare-
ceu como possivel fator de permanéncia escolar para os discentes da
Educacdo Profissional na modalidade de EJA. A partir do levantamen-
to desta pesquisa, dentre os varios itens considerados como aqueles
que merecem atengdo na discussdo sobre permanéncia escolar esteve,
portanto, a qualidade. O Ginico grupo que ndo considerou “qualidade no
ensino” como de primeira prioridade foram os alunos do Mdédulo 11,
que consideraram, primeiramente, “as acdes afirmativas de governo”.
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Quanto & maioria das op¢oes, foi possivel inferir que o olhar dos
alunos, de um modo geral, se referiu & discussao em torno da qualidade
da educacéo, suscitada por Moran (2009). O autor argumentou gue en-
sino de qualidade e educacéo de qualidade s&o conceitos muito diferen-
tes, pois hd uma preocupacao maior com o ensino de qualidade do que
com a educacdo de qualidade. Defende que, no ensino, as atividades
sdo organizadas com base em uma série de conhecimentos didaticos
para que discentes compreendam as disciplinas ministradas. No entan-
to, no caso da educagéo de qualidade, a ideia do ensino se amplia, pois,
além de mediar a aprendizagem do aluno, tem funcéo de integrar o en-
sino e a vida, o conhecimento, a ética, a reflexdo e a acao.

Arrisca-se dizer que a opc¢do predominante dos alunos em apon-
tar a qualidade do ensino como fator determinante para sua permanén-
cia escolar se refira ao que Moran (2009) explica sobre educacdo de
gualidade, uma vez que, em se tratando de jovens e adultos trabalhado-
res, a busca pelo acesso a educacdo na vida adulta talvez se explique
por uma procura em torno de um aprendizado que integre seus anseios
pessoais e certa aplicabilidade do aprendido no mundo do trabalho.

CONCLUSOES

Apbs a andlise das respostas dos discentes matriculados no curso
técnico em Eletrotécnica do PROEJA, ofertado pelo IFFluminense
campus Campos-Centro, o presente trabalho apresentou algumas con-
sideracOes do ponto de vista da nogdo de permanéncia escolar. A pri-
meira foi que, com excecdo dos resultados do médulo I11, todos os ou-
tros apresentaram a classe “qualidade do ensino” com o predominante
nas respostas quanto ao fator determinante para a permanéncia.

A segunda constatacdo foi que “agdes afirmativas governamen-
tais” ocupou a segunda posicdo para as respostas dos alunos dos modu-
los I, 1, V e VI. De maneira singular, no terceiro modulo, essa mesma
categoria apareceu como primeira op¢ao considerada impactante para
permanéncia escolar. Essa constatacdo enaltece de certo modo a impor-
tancia das politicas educacionais e implantadas nos institutos federais
de educacdo.
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Comparando os olhares dos discentes matriculados no curso de
Eletrotécnica do PROEJA no IFFluminense, percebeu-se que o item de
grande relevo foi “qualidade do ensino” como aquele considerado im-
pactante se atrelado & permanéncia no Programa. Outro componente
identificado nas analises foi “agdes afirmativas governamentais”.

Os apontamentos apresentados no transcorrer deste trabalho tal-
vez possam oferecer dados que auxiliem na proposi¢do de uma agenda
de debates e discussdes que tomem a permanéncia escolar como prio-
ridade, bem como na oferta de dados, que possam contribuir para a
construcgdo e planejamento de agdes educativas com vistas a permanén-
cia escolar dos alunos matriculados na rede publica de educacdo, res-
ponséavel pela oferta de Educacdo Profissional destinada a Jovens e
Adultos trabalhadores.

REFERENCIAS
BABBIE, E. Métodos de pesquisas de survey. Belo Horizonte: UFMG, 2005.
BARDIN, L. Analise de Contetdo. Lisboa: Edi¢Bes 70, 1979.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases, n.° 9394, de 20 de dezembro de 1996.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/Idb.pdf>. Acesso
em: 20 jun. 2015.

CARMO, G. T. do; CARMO, C. T. do. A permanéncia escolar na Educacéo de
Jovens e Adultos: proposta de categorizacdo discursiva a partir das pes-
quisas de 1998 a 2012 no Brasil. Archivos Analiticos de Politicas Educa-
tivas/ Education Policy Analysis Archives, Arizona, v. 22, n. 63, p. 1-45,
jun. 2014,

DIDONET, V. A Escola que Queremos. Programa Salto para o Futuro. Esco-
la do sonho & realidade, Padres minimos de qualidade do ambiente esco-
lar.  Disponivel em: <http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins20
02/eqg/eqqtxt3.htm>. Acesso em: 23 jun. 2015.

FAVERO, O. Politicas Publicas de Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil.
In: SOUZA, J. dos S.; SALES, S. R. (Orgs.). Educacéo de Jovens e A-

262


http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf

Sentidos da Permanéncia na Educagdo

dultos: politicas e praticas educativas. Rio de Janeiro: NAU Editora:
EDUR, p. 29-48, 2011.

LIBANEO, J. C. O dualismo perverso da escola pdblica brasileira: escola do
conhecimento para os ricos, escola do acolhimento social para 0s po-
bres. Educacéo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 38, n. 01, p.13-28, 2012. Dis-
ponivel em:<http://www.revistas.usp.br/ep/article/view/28323/30180>

Acesso em: 20 jun. 2015.

MORAN, J. M. Novas tecnologias e mediacdo pedagdgica. Papirus Editora,
2000.

MOURA, D. H. EJA: formagdo técnica integrada ao ensino médio. EJA: for-
magcdo técnica integrada ao ensino médio. Boletim, v. 16, 2006.

PIOVESAN, F. AcOes afirmativas da perspectiva dos direitos huma-

nos. Cadernos de Pesquisa, S&o Paulo, v. 35, n. 124, p.43-55, jan./abr.
2005.

263






