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RESUMO

Trata-se de uma dissertacdo de mestrado vinculada ao Programa de Pés-Graduagdo de Mestrado
Profissional em Educacdo que objetiva analisar o processo de democratiza¢cdo do ensino na
Educacdo de Jovens e Adultos do municipio de Vitéria-ES, mais especificamente na Escola
Municipal de Ensino Fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos “Professor Admardo
Serafim de Oliveira”, em seus diferentes contextos de consolidagdo, buscando compreender
como vem atuando no enfrentamento da condicdo de pobreza/extrema, pobreza e de
desigualdade social em que vivem os estudantes dessa modalidade de ensino. A partir dos
estudos de Arroyo (2005, 2010, 2014, 2016, 2017), Freire (1981, 1987, 1997), Cararo (2015),
Garcia e Hillesheim (2017), Yannoulas (2013) e Duarte (2012), compreende a pobreza como
um fendmeno complexo, estrutural e multifacetado, resultado de um percurso histérico que
promove a desigualdade social de parcela consideravel da populacdo brasileira. Com base nos
estudos de Azanha (1979) e de Carvalho (2004), reflete sobre a democratiza¢do do ensino e,
nos estudos de Machado (2009), Paiva (2006, 2007, 2014), Oliveira (2006) e Ventura (2011),
sobre a Educacdo de Jovens e Adultos. O lécus de realizacdo desta pesquisa é a escola
Admardo, justificando-se tal escolha por sua territorialidade, seus sujeitos, sua proposta
metodoldgica e conceitual de trabalho, entre outros aspectos que a diferenciam das demais
unidades de ensino da rede municipal de Vitoria. Referente ao papel das politicas publicas
educacionais no enfrentamento das desigualdades sociais e da pobreza em suas multifacetas,
buscam-se respostas para a seguinte indagagdo: como a pobreza vem sendo
pensada/situada/enfrentada no processo de democratizacdo do ensino na instituicdo escolar
“multiclasses” Admardo Serafim de Oliveira, instalada em dez diferentes bairros do municipio
de Vitdria-ES? Essa questdo norteia a pesquisa e evidencia a relevancia do principio
constitucional de democratizacdo do ensino na interface do dialogo com a pobreza no sentido
de sua transformacéo social e econdémica. A pesquisa, de natureza qualitativa, elege, como
caminho metodologico, a analise documental e o dialogo com os diferentes sujeitos no campo
educacional, apostando na proposta colaborativa para a constru¢do de politicas publicas
pertinentes no enfrentamento da pobreza e da extrema pobreza, sistematizada em um contexto
formativo com profissionais da escola Admardo, por meio do Curso de Extensdao “Pobreza e
Educagdo: um didlogo necessario”. Como resultado, destaca-se a mudanca de compreensao
sobre a categoria de analise “pobreza”. Com a colaboracdo dos sujeitos participantes desta
pesquisa, considerando os contextos sociais de vida dos estudantes empobrecidos, conclui que
é possivel repensar as praticas educativas com acdes que garantam a democratizacdo do ensino,
o direito a educacdo e a aprendizagem com qualidade, que promovam o desenvolvimento
humano e possibilitem o acesso ao conhecimento historico e critico sobre a pobreza,
objetivando sua superacao.

Palavras-chave: Democratizacdo do Ensino. Escola Admardo. Educacéo de Jovens e Adultos.
Pobreza. Desigualdade Social.



ABSTRACT

This is a master's dissertation linked to the Graduate Program of Professional Master's in
Education that aims to analyze the process of democratization of education in Youth and Adult
Education in the city of Vitoria-ES, more specifically in the Municipal School of Elementary
Education Youth and Adult Education “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, in its
different contexts of consolidation, seeking to understand how he has been working to face the
condition of poverty / extreme, poverty and social inequality in which students of this type of
education live. From the studies of Arroyo (2005, 2010, 2014, 2016, 2017), Freire (1981, 1987,
1997), Cararo (2015), Garcia and Hillesheim (2017), Yannoulas (2013) and Duarte (2012)
understand the poverty as a complex, structural and multifaceted phenomenon, the result of a
historical path that promotes social inequality for a considerable portion of the Brazilian
population. Based on the studies of Azanha (1979) and Carvalho (2004), he reflects on the
democratization of teaching and, in the studies of Machado (2009), Paiva (2006, 2007, 2014),
Oliveira (2006) and Ventura (2011), on Youth and Adult Education. The locus of this research
is the Admardo school, justifying this choice due to its territoriality, its subjects, its
methodological and conceptual work proposal, among other aspects that differentiate it from
other teaching units in the municipal network of Vitoria. Referring to the role of public
educational policies in addressing social inequalities and poverty in its multifacets, we seek
answers to the following question: how poverty has been thought / situated / faced in the process
of democratizing teaching in the “multiclass” school institution Admardo Serafim de Oliveira,
installed in ten different neighborhoods in the city of Vitoria-ES? This question guides the
research and highlights the relevance of the constitutional principle of democratization of
education at the interface of the dialogue with poverty in the sense of its social and economic
transformation. Research, of a qualitative nature, chooses documentary analysis and dialogue
with different subjects in the educational field as a methodological path, betting on the
collaborative proposal for the construction of relevant public policies to face poverty and
extreme poverty, systematized in a formative context with professionals from the Admardo
school, through the Extension Course “Poverty and Education: a necessary dialogue”. As a
result, the change in understanding of the “poverty” analysis category stands out. With the
collaboration of the subjects participating in this research, considering the social contexts of the
impoverished students' lives, it concludes that it is possible to rethink educational practices with
actions that guarantee the democratization of teaching, the right to education and quality
learning, that promote development and enable access to historical and critical knowledge about
poverty, aiming at overcoming it.

Keywords: Democratization of Education. Admardo School. Youth and Adult Education.
Poverty. Social Inequality.
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INTRODUCAO

As transformacdes ocorridas nas bases da economia capitalista em todo o mundo, no
século XX, ganharam forca no territorio brasileiro a partir de meados da década de 1970,
trazendo como necessidade a reformulacéo do aparato estatal, tendo em vista a deflagracéo de
um intenso e longo processo de lutas da sociedade pela redemocratizacdo do pais, a fim de
apagar a marca autoritaria desenhada pelo regime militar que perdurou por mais de vinte anos
(PARO, 1996). Nos anos de 1980, essas lutas se intensificaram, pois se observou a possibilidade
de vislumbrar a implementacdo de mecanismos que assegurassem a participacdo da sociedade
civil na reformulacéo de algumas politicas publicas.

Schuchter (2018) afirma que nos anos de 1970 e, fundamentalmente, no inicio dos anos
de 1980, surgiram intensos movimentos de mobiliza¢éo e de organizagdo popular com foco na
luta pelo fim da ditadura militar e tudo o que ela representou e representava. Segundo a autora,
0 movimento pelas “Diretas J&”, a retomada das atividades e criagdo de sindicatos e centrais de
trabalhadores, movimentos populares em prol da luta por emprego, renda, trabalho, moradia,
saude, foram alguns dos fatores que contribuiram para o processo de democratizacdo da
sociedade.

Destaca, ainda, que a realizacdo de encontros nacionais organizados por entidades
docentes e estudantis e a possibilidade de circulacdo de pensamentos contrarios a ditadura, além
da forte crise econdmica que o Brasil vivenciou poés periodo chamado de “milagre brasileiro”
(década de 1970) levaram Jodo Baptista de Oliveira Figueiredo (ultimo presidente da ditadura)
a estabelecer um processo denominado por ele de “abertura lenta e gradual”, da qual véarios atos
se sucederam: fim do Ato Institucional n° 5 e da censura, anistia politica aos presos e exilados,
pluripartidarismo, entre outros (SCHUCHTER, 2018).

A Constituicdo Federal de 1988 inaugurou um novo tempo em relacdo as politicas
sociais no Brasil, sendo decorrente de um periodo de abertura politica do pais (PINHEIRO,
2014). Para a autora, essa Constituicao foi elaborada em um cenario de democratizacao e de
participagao, “fomentando a amplia¢ao do envolvimento dos cidadaos nos processos de decisao
e implementacdo das politicas sociais, buscando ir ao encontro das demandas que dizem
respeito a descentralizacdo e consolidagdo da democratizagdo do Estado brasileiro”

(PINHEIRO, 2014, p. 2).

! Fizemos a escolha de néo adotar as consideraces de género para a escrita do texto apenas pelo entendimento de
facilitagdo da leitura.
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Em ambito nacional, a Constituicdo de 1988 trouxe, no artigo 208, o dever do Estado
para com a educacdo dando-lhe o carater de “direito publico subjetivo”.? Outros trés
dispositivos legais também contribuiram para que a educacéo brasileira que, por décadas, fora
negada (e/ou negligenciada) a grande parcela da populacéo, passasse a ser vista como um direito
social: o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), a Emenda Constitucional n° 14 (1996)
e, também em 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (HORTA, 1988).

Oportuno mencionar que a Emenda Constitucional n® 59, sancionada em 11 de
novembro de 2009, reforgou o dever do Estado ao trazer nova redagéo ao inciso | do artigo 208,
de forma a prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos, incorporando a
educacdo, nesse grupo etario, a faixa de obrigatoriedade e gratuidade da educacao basica e, por
conseguinte, na condicdo de direito publico subjetivo, poder ser exigido pelas familias o seu
atendimento pelos Poderes Pablicos (PEIXOTO; SCHUCHTER; ARAUJO, 2015). Por sua vez,
a Lei n® 12.796, sancionada pela Presidenta Dilma Vana Rousseff, em 04 de abril de 2013,
dispds, em seu artigo 6°, que “é dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das criangas
na educacgdo basica a partir dos 4 (quatro) anos de idade” (BRASIL, 2013). Assim, além de
confirmar a obrigacdo de realizacdo da matricula por parte das familias e da frequéncia por
parte das criancas, objetivou-se a inclusdo de milhares de criancas dos setores mais
empobrecidos da sociedade brasileira, na perspectiva de mudanca na cultura escolar de
exclusdo, fomentando a universalizacdo da oferta.

E evidente que a democratizacdo do ensino promovida pela politica educacional
brasileira, desencadeada na década de 1980, foi fruto de muitas lutas diante da insatisfacdo que
a sociedade apresentava ao Estado.

A emancipacdo politica, social e a participacédo cidada em diferentes ambitos sociais, a
época, cooperaram (e ainda cooperam) para a democratizacdo do ensino. Entendendo a
educacdo como uma forma de apropriacdo da cultura humana e tendo a escola como uma
instituicdo capaz de promover a educacdo sistematizada, torna-se relevante pensarmos sobre 0s
diferentes processos que perpassaram as unidades de ensino no que diz respeito a
democratizacéo.

Considerando o contexto histérico nacional, é possivel observar que o processo de

democratizacdo do ensino vem se constituindo de forma lenta, necessitando de participacao

2 Artigo 5° da LDB: O acesso a educacdo basica obrigatdria é direito publico subjetivo, podendo qualquer cidaddo,
grupo de cidaddos, associacdo comunitaria, organizacdo sindical, entidade de classe ou outra legalmente
constituida e, ainda, o Ministério Publico, acionar o poder publico para exigi-lo (BRASIL, 1996b). Ao direito
subjetivo compreende-se a prerrogativa do poder de pessoas, organizacBes e associacdes de exigirem 0
cumprimento das disposi¢des constitucionais buscando objetiva-lo.
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organizada da sociedade civil, além de reconhecimento juridico e de vontade politica dos
Poderes Publicos.

José Mario Pires Azanha, defensor irredutivel de uma educacgao cujo acesso — expressao
de condicdo objetiva da democratizacdo do ensino — deveria obrigatoriamente ser
universalizado, atuou em sua vida publica (académica e politica) em defesa da ideia de que a
democratizacdo do ensino é garantida por “acdo democratizadora” e ndo pelo que se quer
propagar, com slogans de campanhas ou posturas ndo democratizantes (AZANHA, 1979).
Ainda que o termo “democracia” possa servir a inimeros tipos de propaganda ideoldgica e de
que a unanimidade na defesa do ideal democratico muitas vezes mascare as divergéncias sobre
o significado atribuido ao conceito, Cury (2012) afirma que, para Azanha, democratizacdo do
ensino deve estar primeiramente ligada a igualdade de acesso, sendo a democracia um
fendmeno essencialmente ligado a acdo politica, que, nesse sentido, Azanha tem o propoésito de
defender a efetiva expansdo de oportunidades educacionais contra outras formas de se entender
a “democratiza¢ao” da educacdo (CURY, 2012).

Pautar democratizacdo do ensino com base em Azanha (1979) significa defender a
expansdo de vagas para que a escola publica reconheca o seu papel social em oportunizar a
formagcdo humana aos milhares de estudantes invisibilizados pela instituicdo politica e
educacional ainda nos dias atuais. E mesmo que a defesa pela expansdo ndo abra mao da
qualidade do ensino, segundo o autor em tela, a ampliacdo de vagas independe de condicGes
técnicas e pedagdgicas, pois € uma decisdo politica, de carater extraescolar.

Apesar de os profissionais da educacéo insistirem em argumentar contra as politicas
de expansdo de oportunidades educacionais a partir de critérios pedagogicos, técnicos
ou materiais, Azanha demonstra a ilegitimidade da perspectiva pedagdgica para o
exame de uma politica educacional. Se a amplia¢do de oportunidades decorre de uma
intencdo politica, ela ndo deve ser examinada em termos pedagdgicos, e sim politicos.
As criticas de um suposto rebaixamento da qualidade do ensino na escola publica sdo
exemplos de abstracionismo pedagdgico, pois carecem de critérios baseados nas
condigdes histdricas existentes para a definicdo do grau desejavel dessa qualidade.
Além disso, concebem a expansdo das oportunidades de matricula como uma politica
que ndo era verdadeiramente democratica, pois se restringia ao aspecto quantitativo
da educagdo e relegando sua qualidade. O grande mérito de Azanha foi conceber
‘qualidade’ como uma caracteristica relacional, de modo que a escola cujo acesso é

universal é qualitativamente diferente, mas ndo inferior a anterior (CURY, 2012, p.
22).

Para Azanha, considerar essa escola democratica como rebaixada é uma visao elitista
gue ndo compreende o novo papel da escolaridade, distinto do ensino voltado aos privilegiados.
Cury (2012) pontua que a ideia de que a qualidade de ensino advém de questfes pedagdgicas é

uma perspectiva classista, pois desconsidera que, em relacdo a maioria que se encontra fora da
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escola (desatendida), a ampliagcdo de vagas néo representa uma queda na qualidade. Afirma
Azanha (1979, p. 42) que “o rebaixamento da qualidade do ensino, decorrente da sua ampliagao,
somente ocorre a uma classe social privilegiada”.
Em contexto estadual, o processo de democratizagdo foi marcado pela promulgacgéo da
Constituicdo do Estado do Espirito Santo, datada de 05 de outubro de 1989, afirmando que:
Art. 168 - a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, sua capacidade de elaboracéo e reflexdo critica da realidade, seu preparo para

0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho, respeitadas as diferencas
culturais da sociedade (ESPIRITO SANTO, 1989).

Em ambito municipal, Vitoria pauta a democratizacdo, nos anos de 1990, com a
promulgacédo da Lei Orgéanica, buscando assegurar o amplo acesso e a qualidade da educacéo a
todos os sujeitos:

Art. 211 — A educacéo é direito de todos e dever do Estado e sera promovida com a
participagdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, em todos 0s
seus aspectos, sem distingdo de qualquer natureza, com garantia da ideal qualidade do
ensino.

Art. 212 — O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
I —igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola;

[]

111 — pluralidade de ideias e de concepc¢des pedagdgicas e coexisténcia de instituicoes
publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

[.]
VI — gestdo democratica do ensino publico na forma da lei;
VII — garantia do padréo de qualidade (VITORIA, 1990).

No entanto, é possivel observar as fragilidades desses processos, uma vez que € comum
encontrar muitos sujeitos em idade escolar fora da escola, destacadamente 0s mais
empobrecidos (muitos jovens e adultos analfabetos, nimero elevado de alunos que compdem
as estatisticas de evasdo escolar e de repeténcia, entre outros fendbmenos que precisam ser
problematizados como negacao de direitos). Mesmo com os avancos alcancados, permanece 0
desafio posto de implementacéo de acGes democratizantes que garantam de fato a permanéncia
e a qualidade de ensino aos diferentes sujeitos.

Dados do IBGE (2019a) apontam que, em 2018, no Brasil, a taxa de frequéncia escolar
bruta das pessoas de 6 a 14 anos de idade estava proxima da universaliza¢do, ao passo que a
taxa de jovens de 15 a 17 anos de idade que frequentava a escola atingiu apenas 88,2%. A
permanéncia dessa situacdo impossibilita a efetivacdo do direito de acesso a educacdo béasica
obrigatéria aos jovens dessa faixa etéria, representando um total de 1,2 milhdes de pessoas

(11,8%). Entretanto, quanto a universalizacdo, nesse ano de 2018, ainda havia 11,3 milhdes de
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pessoas com 15 anos ou mais de idade analfabetas, o equivalente a uma taxa de analfabetismo
de 6,8% (IBGE, 2019b).

Na analise por cor ou raga, chama-nos a atencdo para a magnitude da diferenca entre
pessoas brancas e pretas ou pardas. Em 2018, 3,9% das pessoas de 15 anos ou mais de cor
branca eram analfabetas, percentual que se elevava para 9,1% entre pessoas de cor preta ou
parda (IBGE, 2019b).

Ainda com base no IBGE (2019b), entre as mulheres, 49,5% tinham alcancado, ao
menos, 0 ensino médio completo e entre os homens, 45,0%, propor¢Ges que aumentaram,
respectivamente, 1,3 p. p. (pontos percentuais) e 1,1 p. p. entre 2017 e 2018. Com relagdo a cor
ou raca, 55,8% das pessoas de cor branca haviam completado, no minimo, o ciclo basico
educacional, ja entre as pessoas de cor preta ou parda esse percentual foi de 40,3%. De 2017
para 2018, essa diferenca se reduziu — era de 18,9 p. p. em 2017 — porém se manteve em um
patamar elevado, indicando que as oportunidades educacionais eram distintas entre esses
grupos.

Dos estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) do ensino fundamental, 51,4%
eram homens e 73,7% pessoas de cor preta ou parda. Em termos de idade, 48,5% dos estudantes
da EJA do ensino fundamental tinham até 24 anos e 29,0% tinham 40 anos ou mais (IBGE,
2019b).

Importante destacar que, conforme dados do IBGE (2019b), em 2018, havia 47,3
milhdes de pessoas com idade entre 15 a 29 anos. Dentre essas pessoas, 13,5% estavam
ocupadas e estudando, 23,0% ndo estavam ocupadas nem estudando; 28,6% nédo estavam
ocupadas, porém estudavam; e 34,9% estavam ocupadas e ndo estudando.

Pensando no locus de nossa pesquisa, no municipio de Vitoria, 2.900 criancas e
adolescentes de 4 a 17 anos estao fora da escola, dados apontados pela iniciativa “Fora da Escola
Néao Pode!”, organizada pela UNICEF e seus parceiros, € divulgados no site “Busca Ativa
Escolar”.?

Dentre os estudantes que estdo matriculados nas escolas do municipio de Vitoria,
informacdes obtidas pela Secretaria Municipal de Educacédo (Seme), por meio da Geréncia de
Planejamento e Avaliacdo da Educacdo (Geplan), a partir do cruzamento dos dados da

Secretaria Municipal de Assisténcia Social (Semas) com o Sistema de Gestdo Escolar (SGE)

3 A Busca Ativa Escolar é uma plataforma gratuita para ajudar os municipios a combater a exclusdo escolar,
desenvolvida pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF) em parceria com a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), o Colegiado Nacional de Gestores Municipais de Assisténcia Social
(Congemas). Disponivel em: <https://buscaativaescolar.org.br/>. Acesso em: 04 fev. 2020.
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do municipio, indicam que, em mar¢o de 2020, a rede municipal de Vitoria registrava, entre 0s
beneficiarios do Programa Bolsa Familia (PBF), o nimero de 4.489 criancas, de 6 meses a 5
anos, matriculadas nos Centros Municipais de Educacéo Infantil CMEIs, e 6.676, entre criangas
e adolescentes de 6 a 17 anos, matriculados nas Escolas Municipais de Ensino Fundamental
(EMEFs). Além disso, entre os ndo beneficiarios, porém considerados em condi¢des de pobreza
e de extrema pobreza, localizados nos CMEIs e nas EMEFs, Vitoria registrava 0s seguintes
nameros: 248 e 449 estudantes em condi¢des de pobreza, localizadas nos CMEIs e nas EMEFs,
respectivamente; 855 e 1.188 estudantes em condi¢Oes de extrema pobreza, localizados nos
CMElIs e nas EMEFs, respectivamente. Esses dados apontam a necessidade de pautarmos a
condicdo de pobreza e de extrema pobreza em que estudantes da rede educacional publica se
encontram.

Refletindo sobre os processos de amplia¢do do acesso a sujeitos até entdo excluidos das
escolas, esta pesquisa intenciona fazer emergir o debate sobre a democratizacdo do ensino e a
pobreza. O percurso histérico aponta que a universalizagdo do ensino fundamental inseriu a
populacdo em situacdo de pobreza nas escolas, anteriormente distanciadas pela desigualdade
social, o que impulsionou transformaces necessarias para esse adentrar ampliado. O direito ao
acesso passou a ser visto acompanhado do direito de aprender, entendido como permanéncia e
“sucesso”. Contudo, a populagdo pobre ainda sofre os processos de exclusdo marcados pela
desigualdade social constituida historicamente.

Se as matriculas estdo concentradas na rede publica, absorvendo a populacdo em
situacdo de pobreza, € urgente pensarmos 0s movimentos das escolas situadas em contextos
empobrecidos. Assim, chama a atencdo, no Municipio de Vitoria-ES, a Escola Municipal de
Ensino Fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos “Professor Admardo Serafim de
Oliveira”,* por sua territorialidade com configuragdo diferenciada, composta por 25 salas de
aula distribuidas em 11 diferentes espacos situados na cidade de Vitdria, tornando-se o lécus
da pesquisa.

A Escola em questdo apresenta uma proposta metodoldgica/conceitual de trabalho
baseada na educacédo popular freiriana.> Destaca-se a diversidade de seu publico, acolhendo
sujeitos invisibilizados e/ou “expulsos” do processo de escolarizagdo, discriminados pela

condicdo econdmica e social a que foram submetidos historicamente, sujeitos em situacdo de

4 Nosso texto opta por ndo abreviar o nome da escola em homenagem ao Prof. Dr. Admardo Serafim de Oliveira.
°> Educacdo Popular na perspectiva freiriana visa a organizacdo autdnoma e emancipadora dos grupos populares.
“Apresenta possibilidades para que sejam desencadeadas acdes comprometidas com as causas do povo: que
contribua com seu processo de conscientiza¢do e participacdo, com sua libertacdo, emancipagdo e participacdo
enquanto sujeitos no processo [...]” (ASSUMPCAO et al., 2009, p. 30).
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rua, individuos em conflito com a lei, idosos, alunos com deficiéncia, catadores de lixo etc. Tal
condicdo resulta em dizer que expressiva parcela do publico atendido pela escola vive em
condicdo de pobreza ou extrema pobreza, sdo os excluidos, sujeitos marginalizados pela
condigéo social a que foram submetidos histdrica e socialmente, séo os Outros,® como apontou
Arroyo (2014), sujeitos empobrecidos, oprimidos, alijados do acesso aos direitos basicos.

Cabe destacar que, quando falamos desses Outros que vivem em situacdo de pobreza
e/ou extrema pobreza, estamos a considerar aproximadamente 52 milhdes de brasileiros.
Utilizando-se dos dados do IBGE (2019a), em 2018, no Brasil, 25,3% da populagédo tinha
rendimentos inferiores a US$ 5,50 PPC (Paridade do Poder de Compra) por dia,
aproximadamente, R$ 420 mensais, 0 que equivale a cerca de 44% do salario minimo vigente
em 2018. No Estado do Espirito Santo, os dados apresentados pelo Instituto Jones Santos Neves
(2017; 2018) apontam que, em 2016, a taxa de pobreza das pessoas inscritas no CadUnico foi
de 66,7% e a de extrema pobreza foi de 41,6%, ja em 2019 a taxa de pobreza das pessoas
inscritas foi de 78,2% e a de extrema pobreza foi de 49,0%. Ou seja, esses dados mostram que
mais de 1/3 da populacédo vive sem condi¢des dignas e ndo tém acesso as politicas publicas.

Reconhecer as escolas como espacos de acolhimento desses sujeitos plurais,
empobrecidos, requisita refletir sobre como elas estdo (re)organizando-se, (re)inventando-se
para contribuir com a transformacéo social e com a mudancga de condicédo de vida empobrecida
dos alunos.

Assumimos, nesta pesquisa, 0 sentido de pobreza como um fenémeno estrutural e
complexo, de carater multidimensional e multifacetado, ndo podendo ser considerada como
mera insuficiéncia de renda, sendo preciso também considerar a desigualdade na distribuicao
da riqueza socialmente produzida, o ndo acesso aos servicos publicos béasicos, a informacéo, ao
trabalho digno, a participacéo social e politica (CARARO, 2015).

Isso posto, na pesquisa em tela, pontua-se o papel das politicas publicas educacionais
no enfrentamento das desigualdades sociais e da pobreza em suas multifacetas, buscando
respostas para a indagacdo: como a pobreza vem sendo pensada/situada/enfrentada no processo

de democratizagdo do ensino na instituicdo escolar “multiclasses” Admardo Serafim de

6 “O Outro, nesse caso, ndo se refere simplesmente a uma outra pessoa, da maneira como normalmente
empregamos no cotidiano. Na Filosofia e nas Ciéncias Humanas, em particular na Histdria e na Antropologia, 0
conceito vem sendo empregado com o intuito de expressar o confronto explicito ou tacito entre duas partes que
ndo compartilham da mesma visao de mundo. [...] Quando pensamos que o Outro, o individuo que ndo compartilha
de nossa visdo de mundo, ¢ culturalmente ou biologicamente atrasado por nio aderir as ‘regras do jogo’ aceitas
por nos, a tendéncia é a imposi¢do cultural de nossos valores sobre os dele. Essa hierarquizacdo resulta em
violéncias e arbitrariedades & maneira do que ocorre persistentemente na historia do Brasil e das Américas”
(ARROYO, 2015, p. 25).
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Oliveira, instalada em dez diferentes bairros do municipio de Vitoria-ES? Essa questdo norteia
a pesquisa buscando evidenciar a relevancia do principio constitucional de democratizacdo do
ensino na interface com a pobreza, no sentido de reducdo de desigualdade social e econdmica.

Dessa forma, a tematica do estudo em tela emerge de minha’ trajetoria profissional,
desde o periodo de atuacdo como diretora escolar, passando também por colegiados de
formulacdo e debate de politicas publicas. J& na entrevista de sele¢do para o mestrado, quando
foi apresentada a possibilidade de relacionar a proposta inicial do projeto com outras tematicas,
a exemplo da pobreza, a relacdo estabelecida ao longo de minha trajetéria culminava na
triangulacdo entre EJA, pobreza e democratizacdo do ensino, sem que percebesse tamanha
aproximagcao.

Resgatando um pouco da minha historia, envolvida com os processos da gestéo escolar
(participacéo colegiada, conselho de escola, grémio estudantil, gestdo democratica, legislacéo
educacional, politica publica, curriculo, processo formativo, elaboracdo de Projeto Politico
Pedagogico etc.) tive a oportunidade de participar do primeiro Curso de Especializacdo Lato
Sensu em Gestdo Escolar (Ufes/Ead, 2007-2008) promovido pela Ufes em parceria com a
Escola de Gestores da Educacdo Basica Publicay/MEC. Em busca incessante pela qualificacéo,
conclui também o Curso de P6s-Graduagédo Lato Sensu em Gestdo Publica Municipal (2010-
2011), oferecido pelo Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo
(Ifes/ES); em 2013, participei do Curso de Extensao “Formag¢ao Continuada de Conselheiros
Municipais de Educacdo (Pro-Conselhos)”, registrado na Pro-Reitoria de Extensdo/Ufes; de
2014-2015, estive no Curso de Extensdo ‘“Pradime — Formacdo Continuada de Dirigentes
Municipais de Educagdo” (Pro-Reitoria de Extensdo/Ufes); assim como em tantos outros
cursos, seminarios, palestras, congressos, coléquios, simposios etc.

Importante destacar a atuacdo que assumi como compromisso social, em troca do
processo formativo publico que recebi/acumulei. Em marco de 2008, pela representacdo do
segmento de magistério, tive meu primeiro e rapido contato (3 a 4 meses) com o Conselho
Municipal de Educacdo de Vitoria (COMEV). De fevereiro a outubro de 2009, retornei ao
Conselho sendo indicada pelo Férum de Diretores. Em marco de 2012, fui novamente eleita
pela categoria do magistério para compor o COMEYV e, dessa vez, |4 permaneci até abril de
2016. Nesse periodo, por duas vezes, fui eleita Presidente desse Conselho e tive a satisfacdo de

também ser eleita Coordenadora Estadual da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de

" Nessa pesquisa fizemos a escolha pelo uso dos verbos na 12 pessoa do plural, por entendermos o carater coletivo
da pesquisa, contudo, nesse movimento em que se trata somente do percurso da pesquisadora, utilizaremos 0s
verbos na 12 pessoa do singular.
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Educagdo do Espirito Santo (UNCME/ES), na qual atuei em prol do fortalecimento dos
Conselhos Municipais de Educacéo e dos Conselhos Escolares das Unidades de Ensino da rede
municipal de Vitéria. Com essa atuacdo, conseguimos a visibilizacdo do Estado do Espirito
Santo em esfera nacional, junto aos debates da politica educacional e na defesa da garantia do
direito a educacao.

Esse movimento me inseriu em varios debates pautados na Educacao Infantil, na EJA,
na Educacdo Especial, nos Estudos Afro-Brasileiros, assim como na composi¢do do Férum
Estadual de Educacdo do Espirito Santo (FEE/ES), no Forum Municipal de Educacao de Vitéria
(FMEV), e, por conseguinte, na Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), no ano de 2014,
em nivel municipal, estadual e nacional.

Militando e pautando a educacdo publica, envolvi-me fortemente na construcdo dos
Planos de Educacdo, consolidando um percurso de debates fervorosos e de disputas politicas
historicas, em ambito estadual e municipal. Recentemente, participei da organizacdo das
Conferéncias de Educacdo no municipio de Vitoria e da Conferéncia Nacional Popular de
Educacdo do Estado do Espirito Santo (CONAPE/ES). Os Planos de Educacdo (nacional,
estadual e municipal de Vitéria) foram pautados uma vez que, estando em execucao, necessitam
de monitoramento e de avaliacdo.

Destaco a experiéncia que tive no ano de 2016, quando participei do processo eleitoral
municipal na condicdo de candidata a vereadora. Senti-me responsavel, diante da carreira
profissional desenvolvida, por colocar-me a disposicdo dos municipes de Vitdria para
representa-los na Camara Municipal. A campanha foi conduzida a muitas maos e guardo com
orgulho a lembranca dos 1.067 votos registrados nas urnas, em um contexto politico
desprivilegiado. Esse numero representa o reconhecimento da classe de intelectuais/educadores
de Vitdria a partir de uma historia de militancia/luta pelo direito a educacgéo estatal, gratuita,
laica e de qualidade socialmente referenciada para todos.

Diante de minha identidade profissional envolvendo gestdo educacional, atuacdo em
conselhos/féruns, construcdo/avaliacdo de planos de educagdo, militdncia pelo direito a
educacdo publica, acreditei ser desafiador retornar ao meio académico e pautar, com
cientificidade, conceitos, referenciais tedricos e metodologicos que venham a sustentar minhas
experiéncias empiricas no campo da gestdo publica, pois muitos sdo os desafios que venho
enfrentando em espacos que despertam em mim a importancia da luta coletiva, além do
processo formativo.

Como mencionado acima, ao participar da selecdo do Programa de P6s-Graduacdo de

Mestrado Profissional em Educacdo (PPGMPE), do Centro de Educacdo da Ufes, no ano de
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2018, fui colocada em desequilibrio (saindo da zona de conforto) quando me foi apresentada a
problematica “Pobreza” na interface com a educag¢do. Em anos de atuagédo, fundamentalmente
em rede publica de ensino, nunca havia me sensibilizado, ou mesmo sido provocada, sobre essa
teméatica, mesmo compreendendo que o universo de matriculas na rede publica era/é
imensamente constituido por estudantes desprovidos de riqueza material, ou de riqueza no
sentido de acesso aos diferentes bens culturais, intelectuais e sociais, acesso aos direitos a
educacéo, saude, lazer, entre outros. Assim, esse tema passou a ser ndo sé objeto de pesquisa,
mas de militancia, contribuindo com a luta por melhores condic¢des aos estudantes que padecem
em contextos empobrecidos.

Retomando o inicio do mestrado, oportunamente, no ano de 2019, estava vinculada a
uma instituicdo de ensino de educacgdo de jovens e adultos, no municipio de Vitoria, quando
apresentei a professora/orientadora a escola e o puablico que a compde. De forma imediata, e
hoje eu diria assertiva, a Educacdo de Jovens e Adultos, a Democratizacdo do Ensino e a
Pobreza compuseram a triangulacdo de nossa pesquisa.

De & para ca, na ansia de compreender esse contexto, componho o grupo de pesquisa,
criado em 2019, registrado no Diretério do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnologico (CNPQ), intitulado “Grupo de Estudos em Educacao, Pobreza e Desigualdade
Social” (Geepds) que busca fomentar pesquisas e debates sobre educacdo escolar, pobreza e
desigualdade em seus diferentes aspectos (sociais, historicos e politicos), objetivando refletir
sobre processos educativos, como também sobre a transformacéo da realidade escolar e social.
Integro, ainda, 0 grupo de estudos e pesquisas intitulado “Gestdo, Trabalho e Avaliacdo
Educacional” (Getae) que propde atuar no ponto de convergéncia da gestdo educacional com a
discussédo da educacéo profissional/mundo do trabalho e com avaliacdo educacional.

A militancia que assumi como compromisso social ao longo do percurso profissional, a
atuacdo na gestdo escolar e na politica, a entrada no mestrado, a participacdo em grupos de
pesquisa e 0 encontro com a tematica em tela convergiram na elaboracdo desta dissertacao,
processo exaustivo de reunir, em um mesmo espaco de producao, os desejos, 0s sentimentos e
as experiéncias de um percurso de 34 anos.

Neste estudo, objetiva-se analisar o processo de democratizacdo do ensino na EMEF
EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, em seus diferentes contextos, na perspectiva
do enfrentamento da condicdo de pobreza/extrema pobreza e desigualdade social vivenciadas
pelos estudantes dessa modalidade de ensino.

Como objetivos especificos, apresentam-se:
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1- Compreender como a democratizacdo do ensino vem ocorrendo na EMEF EJA
“Professor Admardo Serafim de Oliveira” pertencente a rede de Vitdria;

2- Analisar como a pobreza vem sendo pensada/enfrentada no processo de
democratizacdo do ensino na escola l6cus de pesquisa;

3- Elaborar uma proposta de Curso/Formacao, envolvendo pesquisadores do campo da
democratizacdo do ensino e do campo da pobreza, para debater a tematica junto aos
professores, pedagogos, diretores que compdem a escola Admardo, no sentido de
pensar possibilidades para o enfrentamento da condigdo social dos estudantes
empobrecidos.

O estudo justifica-se por fomentar o debate sobre o processo de democratizacdo nos
espacos escolares de EJA, com a abertura das escolas aos estudantes empobrecidos, buscando
reformular praticas que desconsideram as condicGes sociais desses sujeitos. O desafio consiste
em potencializar o dialogo com atores da escola EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de
Oliveira”, de modo a contribuir para reflexdes sobre a escola no sentido de garantir ndo sé o
acesso, mas também a permanéncia e a qualidade de ensino, pensando na garantia de direitos
como politica de enfrentamento da pobreza e da extrema pobreza.

Tomamos como referencial tedrico, na discussdo da pobreza e da desigualdade social,
Arroyo (2005, 2010, 2014, 2016, 2017), Freire (1981, 1987, 1997), Cararo (2015), Garcia e
Hillesheim (2017), Yannoulas (2013) e Duarte (2012). Em relacdo ao didlogo sobre
democratizacdo do ensino, utilizamos Azanha (1979) e Carvalho (2004), e no debate sobre a
Educacdo de Jovens e Adultos, recorremos a Machado (2009), Paiva (2006, 2007, 2014),
Oliveira (2006) e Ventura (2011).

METODOLOGIA

O presente estudo é de natureza qualitativa, entendendo que:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspira¢fes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das rela¢@es, dos processos e
dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos & operacionalizagdo de varidveis
(MINAYO; DESLANDES; GOMES, 2010, p. 21-22).

Assim, ao buscarmos estudar as relacdes, as realidades e os fatos dos processos que
envolvem a democratizagéo do ensino na EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”

na relagcdo com a pobreza, compreendemos que a pesquisa qualitativa se torna uma metodologia
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adequada ao nosso propdsito, pois nos possibilita entender um fendmeno especifico em
profundidade, propbe andlises, além de nos fornecer uma visdo ampla e abrangente desses
fendmenos.

Pensando o objeto de estudo, elegemos a pesquisa documental e a pesquisa colaborativa,
entendendo que o levantamento documental, ou pesquisa documental, objetiva analisar fontes
mais diversificadas e dispersas, que sejam pertinentes ao debate, tais como relatorios,
documentos oficiais, atas, normas legais e/ou pareceres, entre outros.

LegislagOes sobre a democratizagdo do ensino, seja em ambito nacional, estadual e
municipal, tais como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional de 1996 e os Planos de Educacdo — nacional, estadual do Espirito Santo e municipal
de Vitoria - compordo a base de estudo documental, além de outros instrumentos legais
pertinentes ao tema em tela.

Tivemos o cuidado de selecionar legislacbes e documentos especificos da constituicdo
da escola Admardo, fazendo a relagdo com o processo de democratizacao e buscando identificar
as aproximacdes existentes referente ao didlogo com a pobreza. A partir de Sa-Silva, Almeida
e Guindani (2009, p. 2), tambem consideramos que “o uso de documentos em pesquisa [...]
possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de contextualizacéo
historica e sociocultural”, retirando deles a analise pertinente, organizando-os e interpretando-
0s segundo 0s objetivos da investigacao proposta.

A pesquisa colaborativa, por sua vez, foi escolhida por destacar a valorizacdo das
atitudes de colaboracdo e reflexdo critica entre pesquisador e sujeitos participantes, pois “[...]
calcados em decisdes e analises construidas por meio de negociagdes coletivas, tornam-se co-
parceiros, co-usuarios e co-autores de processos investigativos delineados a partir da
participagdo ativa, consciente ¢ deliberada” (IBIAPINA, 2008, p. 26).

Essa pratica, segundo Chacon (2016), faz com que os professores se vejam como
sujeitos possuidores e produtores de conhecimentos, capazes de refletir e intervir nas proprias
acOes educativas. Para o autor,

[...] a investigacdo colaborativa na area de Educacdo considera os professores ou
participes como produtores de saberes, tomando tais sujeitos como primordiais para a
construcdo dos conhecimentos. Ao haver a interacdo entre docentes e pesquisadores
produzem-se novas teorias e ideias sistematicas acerca de suas praticas profissionais.

Esse tipo de pesquisa solicita dos participes que se engajem no processo de reflexao
sobre determinado aspecto de sua pratica (CHACON, 2016, p. 4).

Nessa perspectiva, de modo a potencializar as agdes colaborativas, investe-se em

propostas reflexivas, buscando resultados significativos no que diz respeito a formacao
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continuada de professores e ao ensino-aprendizagem. A ideia é tentar qualificar os meios de
entrada do pesquisador no ambiente escolar, visando a convergéncia entre a academia e a escola
de modo a “promover conhecimento, autoavaliacdo e construcdo de novas praticas, por meio
da agéo e da reflexdo” (GASPAROTTO; MENEGASSI, 2016, p. 949).

Iniciamos, em 2019, na EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, o
Curso/Formacgao intitulado “Pobreza e Educagdo: um didlogo necessario”, envolvendo
diferentes atores dessa unidade escolar, dando voz para uma construgdo coletiva de
conhecimentos que trouxeram reflexdes a respeito de nossa tematica central. Esse
Curso/Formagcdo tinha como previsao de finalizacdo o més de abril de 2020, porém, em funcéo
das intercorréncias da pandemia de coronavirus (necessidade de isolamento social, demandando
o fechamento de escolas), tornou-se inevitavel o replanejamento das acles, pensando no
tempo/espaco para o término da formagdo, bem como no esfor¢o coletivo em buscar nova
metodologia de encontro, uma vez que ndo nos foi possivel o agrupamento social. Nesse
sentido, para os dois Ultimos encontros ndo concretizados, deliberamos por realiza-los
virtualmente, em plataforma digital.

Seguindo as orientagfes de Fonseca (2002, p. 31), ao dizer que “qualquer trabalho
cientifico se inicia com uma pesquisa bibliogréafica, que permite ao pesquisador conhecer o que
ja se estudou sobre o assunto”, como momento inicial da pesquisa, realizamos a revisao de
literatura a partir do levantamento de referéncias teoricas publicadas por meios escritos e
eletronicos.

Apostando na possibilidade de uma educacdo publica democratica, com participacao
social nas deliberacGes, projeta-se aqui uma proposta de pesquisa que leve em conta os atores
envolvidos no campo educacional e que se constitua em um processo favorecedor de didlogo,
de colaboracdo e de construcdo de politicas publicas pautadas na organizacao coletiva que
pensara aces no campo de enfrentamento da pobreza e de superacdo dessa condigéo.

Pensando a organizacdo da pesquisa, estabelecemos cinco capitulos: o primeiro
capitulo, intitulado Visitando os estudos ja realizados, traz uma exposicdo de producdes
académicas ja publicizadas sobre a tematica apresentada, com o intuito de compreender o que
ja foi debatido e em que se podera avancar. Assim, para o estudo proposto, iniciamos com o
levantamento de publicacdes existentes consultando bancos de dados de diferentes instituicoes
e bases abertas.

No segundo capitulo, democratizacdo do ensino, desigualdade social e pobreza:
reflexdes sobre o contexto educacional brasileiro a partir de 1988, realizamos um debate sobre

0s processos de democratizacdo do ensino ocorridos no Brasil, no Espirito Santo e no municipio
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de Vitdria, a partir da Constituicdo Federal de 1988, Constituicdo do Estado do Espirito Santo
e Lei Orgéanica Municipal de Vitoria; Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e Planos
de Educacdo (Nacional, Estadual do Espirito Santo e Municipal de Vitoria), destacando quando
e como essas legislacbes promoveram avangos e retrocessos na democracia educacional,
pensando acesso, qualidade e permanéncia para 0s sujeitos empobrecidos, marginalizados,
excluidos.

O terceiro capitulo, intitulado Escola Admardo, democratizagcdo do ensino e pobreza -
um debate em construcao, busca historicizar a criacdo da unidade de ensino em seus aspectos
politicos e institucionais, 0 movimento de validacdo da politica publica impulsionado pelos
movimentos de militdncia da EJA no Espirito Santo, com o intuito de garantir o acesso, a
permanéncia e a qualidade escolar, do publico empobrecido. Faz parte desse capitulo o
aprofundamento do debate sobre a pobreza, buscando analisa-la como fenémeno histérico —
produto da desigualdade social — e compreendé-la enquanto categoria de analise, em seu carater
multidimensional e multifacetado, no didlogo com a escola Admardo e na compreensdo dos
sujeitos que compdem essa escola.

O quarto capitulo, A acdo colaborativa na Escola Admardo, apresenta a formacéo
realizada junto aos professores, pedagogos e gestores que a integram, procurando refletir sobre
as praticas educativas de EJA em contextos empobrecidos, contribuindo para um olhar mais
atento e reflexivo sobre os processos historicos e sociais da pobreza. Nesse capitulo,
apresentamos o processo de constituicdo da intervencao social que envolveu diferentes sujeitos
que compoem a EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, fomentando o debate
sobre pobreza e desigualdade social, de modo a contribuir com o processo de democratizacdo
do ensino. O referido Curso foi realizado na propria unidade de ensino, iniciando em outubro
de 2019 e finalizando no 1° semestre de 2020, com participacao de professores convidados para
palestrar sobre temas como “Educacgdo, Pobreza e Desigualdade Social”, “Direitos Humanos e
Pobreza”, “Politicas Sociais e Educagdo”, “Gestdo Escolar e Democratizacdo do Ensino”,
“Gestdo Democratica” e “O Debate sobre Pobreza em Contextos Educacionais”.

Por fim, no quinto capitulo, Produto Educacional® — Curso/Formacdo “Pobreza e

Educagdo: um dialogo necessario”, € apresentado o Produto Educacional gerado por esta

8 O Produto Educacional é um objeto de aprendizagem (por ex. pequeno livro, manual de atividades, sequéncia
didatica, software, jogo educativo etc.) desenvolvido com base em trabalho de pesquisa cientifica que visa
disponibilizar contribui¢cdes para a préatica profissional de professores da Educagdo Bésica, futuros professores,
professores do Ensino Superior e Formadores de professores. Geralmente, o produto apresenta uma proposta de
ensino ou de formagdo de professores que foi desenvolvida pelo(a) mestrando(a) e seu (sua) orientador(a).
Disponivel em: <http://www.dci.uem.br/profciamb/documentos-1/produto-educacional.pdf>. Acesso em: 25 set.
2019.
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pesquisa que se configurou em uma proposta formativa. Assim, expomos de modo dindmico o
desenvolvimento do curso, apresentando a proposta de cada encontro e as atividades
desenvolvidas ao longo do curso. Compreendendo a importancia da conscientizagdo dos
profissionais da educacdo acerca desse debate, nossa intencdo foi disponibilizar uma proposta
de formacdo a quem se interessar, de modo que fomente a discussdo sobre o processo de

democratizagdo do ensino e o enfrentamento da pobreza.



35

CAPITULO I. VISITANDO OS ESTUDOS JA REALIZADOS

Ao propormos o desafio de pensar a tematica democratizacdo do ensino e o
enfrentamento da pobreza e da desigualdade social, um movimento inicial foi mapear estudos
que trazem essa abordagem de pesquisa. Assim, realizamos o levantamento bibliogréfico
entendido como “um apanhado geral sobre os principais trabalhos ja realizados, revestidos de
importancia, por serem capazes de fornecer dados atuais e relevantes relacionados com o tema”
(MARCONI; LAKATOQOS, 2003, p.158). Esse levantamento constitui-se como um momento da
pesquisa que pressupde a aproximacdo com estudos relacionados a tematica em tela que ja
foram ou estéo sendo desenvolvidos.

Iniciamos a pesquisa com o levantamento de publicagdes em bancos de dados de
instituicdes e bases abertas: 1- Universidade Federal do Espirito Santo® - Ufes
(http://www.ufes.br/); 1.1- Ufes/Centro de Educacdo - Mestrado e Doutorado em Educagédo
(http://www.educacao.ufes.br/); 1.2- Ufes/Centro de Educacdo - Mestrado Profissional em
Educacdo (http://www.educacao.ufes.br/pos-graduacao/PPGMPE/); 1.3- Ufes/Nucleo de
Educacéo de Jovens e Adultos - NEJA (http://www.neja.ufes.br/); 1.4- Ufes/Centro de Ciéncias
Humanas e Naturais - Psicologia Institucional (http://www.psicologiainstitucional.ufes.br/);
1.5- Ufes/Centro de Ciéncias Juridicas e Econdmicas - Politica Social
(http://www.politicasocial.ufes.br/); 1.6- Biblioteca da Ufes
(http://www.acervo.bc.ufes.br/biblioteca/index.php); 2- Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Disserta¢fes - BDTD (http://bdtd.ibict.br/vufind/); 3- Instituto Brasileiro de Informacéo em
Ciéncia e Tecnologia/Portal Brasileiro de Publicacdes Cientificas em Acesso Aberto -
IBICT/OASISBR (http://oasisbr.ibict.br/vufind/); 4- Biblioteca da Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo - ANPED (http://www.anped.org.br/biblioteca); e 5-
Sientific Eletronic Library Online - SciELO (https://scielo.org/).

Cabe destacar algumas escolhas para a realizacdo do levantamento, a exemplo dos
descritores, da temporalidade, da regionalizacédo, do lécus, enfim, percursos assumidos de modo
a compor a organizacdo de nosso trabalho. Como apresentado, a pesquisa traz o objetivo de
analisar o processo de democratiza¢do no conjunto de suas estruturas — acesso, permanéncia e

qualidade — pautando o enfrentamento da pobreza e da desigualdade social. Assim,

® Os sites da Universidade Federal do Espirito Santo foram selecionados em funcdo de conversas com
pesquisadores que ja estudaram processos de democratizagdo no Espirito Santo e a escola Admardo. Essas
conversas antecedem o processo de revisdo de literatura.


http://www.psicologiainstitucional.ufes.br/
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selecionamos os descritores “Democratizacdo” e “Pobreza”, em contextos educacionais, para a
realizacdo do levantamento bibliografico.

Quanto a temporalidade, selecionamos 0 ano de 1988 e 0s que se seguem por
entendermos o marco brasileiro em nossa legislacio com a promulgacdo da Constituicdo
Federal. A respeito da localizagéo, a busca se deu em ambito nacional e regional, para assim
compreendermos fatos (econdmicos, politicos, sociais e/ou culturais) em contexto macro que
impactam em politicas regionais. Ainda justificando nossas escolhas, o l6cus selecionado para
a pesquisa é a escola Admardo, pois, como ja apontado, essa escola atende municipes em
diferentes regides da Grande Vitoria, com turmas/salas de aulas em dez diferentes bairros da
cidade, compostas por estudantes jovens, adultos e idosos com diferentes contextos de vida (em
condicOes de pobreza e de desigualdade social) e, ainda, beneficiarios do PBF.

Com base nos critérios definidos para as buscas, com os descritores “Democratizagdo”
e “Pobreza”, pesquisamos producgdes, em contexto nacional, com os descritores de forma
cruzada, o que nos levou ao quantitativo de 105 (cento e cinco) textos, entre teses, dissertacoes
e artigos, sendo 62 (sessenta e dois) no site da IBICT/OASISBR, 34 (trinta e quatro) no site da
BDTD, nenhum resultado no site da ANPED e 9 (nove) no site da SciELO que abordam a
relacdo “Democratizag¢ao e Pobreza” em diferentes areas de conhecimento ¢ nos mais variados
contextos, em sua maioria, distanciando-se da tematica foco desta pesquisa.

Dos 62 (sessenta e dois) resultados encontrados na fonte da IBICT/OASISBR, apenas 1
(um) foi elencado para leitura em virtude da aproximacdo com a tematica. Dos resultados
encontrados nas fontes BDTD e SciELO, tivemos 1 (um) estudo pertinente, correspondendo ao
mesmo ja selecionado.

Com a definicdo do campo de pesquisa limitado ao Espirito Santo, utilizando 0 mesmo
cruzamento de descritores, encontramos apenas 2 (dois) resultados (via IBICT/OASISBR e
BDTD - com acesso em 11/09/2019). Ainda assim, um aparece em funcdo do sobrenome do
autor (Edson do Espirito Santo Filho) e o outro ndo possui pertinéncia ao estudo em tela.

Apresentamos, a seguir, o texto selecionado para a leitura inicial, a partir dos descritores

cruzados “Democratizacao e Pobreza” (Quadro 1).

Quadro 1 - Descritores Cruzados: “Democratiza¢do e Pobreza”

Trabalho/Ano

Banco de Dados

Titulo Autor/a de Defesa (Acesso em
11/09/2019)
A qualidade da educacdo na escola publica e o Ranilce
comportamento da C|dad_an|a global emancipada: Masparerlhas Tese IBICT/OASISBR
implicacOes para a situacdo da pobreza e Guimardes 2007
desigualdade no Brasil losif

Fonte: Quadro elaborado pela autora.
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Nesse movimento de cruzar os descritores, fizemos o exercicio de mapear o0s sites de
buscas com a indicacdo “Democracia, Pobreza e Educa¢do” e encontramos 81 (oitenta € um)
resultados entre teses, dissertacOes e artigos, sendo 60 (sessenta) no site da IBICT/OASISBR e
21 (vinte e um) no site da BDTD, também em diferentes areas de conhecimento e nos mais
variados contextos, contudo, nos dois sites citados, um Unico trabalho foi selecionado, mas este
ja consta no Quadro 1 que € o da autora Ranilce Mascarenhas Guimaraes losif.

No site da SciELO, encontramos 6 (seis) resultados, porém sem nenhuma pertinéncia
ao estudo. No site da ANPED, nenhum resultado encontrado.

No cuidado de obtermos um levantamento mais consistente das producdes, arriscamos
separar 0s descritores, buscando por “Democratizacdao do Ensino na Educagdo Basica” em
contexto nacional. Esse movimento nos trouxe, entre teses, dissertacdes e artigos, 305 (trezentos
e cinco) resultados na fonte da IBICT/OASISBR, dos quais elencamos 5 (cinco) para leitura e
verificacdo da aproximacdo com a temaética, 170 (cento e setenta) na BDTD — todos 0s
resultados que se repetem na fonte anterior (IBICT/OASISBR), 11 (onze) na SciELO que, pelo
mapeamento prévio, ndo atendem aos interesses da pesquisa. O site da ANPED néo apresentou

resultados para essa busca. Assim, apresentamos os trabalhos no Quadro 2.

Quadro 2 - “Democratiza¢do do Ensino na Educacdo Béasica”

Trabalho/Ano

Banco de Dados

Titulo Autor/a de Defesa (Acesso em
19/09/2019)
Um estudo sobre o tratamento dos temas sistema .
o : o Jailson . ~
municipal de ensino e democratizagdo da . Dissertacéo
- . . Francelino de
educacdo em trabalhos publicados na revista Lima 2009

Educacdo e Sociedade
Politicas pablicas educacionais e democratizagdo | Aparecido

Dissertacéo

do acesso a escola média nas décadas de 1980 e Lopes de 2008
1990 no Brasil Lima
Educacéo béasica e gestdo da escola publica AT LT Artigo IBICT/OASISER
¢ g P Falsarella 2019
As revolucdes educacionais na historia da .
x A . Ricardo .
educacdo e a democratizacdo da escola basica no = Artigo
g e ernandes
Brasil: implicac6es para os objetivos da escola ) 2018
- Pataro
na contemporaneidade
Educacédo na nova constitui¢ao - qualidade e Pedro Demo Artigo

demaocratizacdo 2007
Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Seguindo a logica apontada, tomamos o descritor “Democratizagdo do Ensino no
Espirito Santo” para pensar o contexto Estadual. Foram encontrados 17 (dezessete) resultados

(3 teses, 11 dissertacOes e 3 artigos), dos quais, a partir da leitura dos resumos, elegemos 1 (um)
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para a analise mais aprofundada, conforme Quadro 3. Sem resultados para a busca nos sites da

BDTD, ANPED e SciELO.

Quadro 3 - “Democratiza¢do do Ensino no Espirito Santo”

Trabalho/Ano

Banco de Dados

Vitoria (1989-1992)

Titulo Autor/a de Defesa (Acesso em
11/09/2019)
Parametros politicos das prioridades na educagio L eticia Viana Dissertacio
publica municipal, no governo da cidade de Costa 2006 IBICT/OASISBR

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Quanto ao cruzamento dos descritores ‘“Pobreza” e “Educa¢dao”, considerando o
contexto nacional, encontramos, nos sites pesquisados, mais de trés mil resultados entre teses,
dissertacdes e artigos, que, em sua grande maioria, distanciam-se do contexto escolar com
estudos desenvolvidos nas areas do direito civil/penal, da assisténcia social, medica, rural,
nutricdo e/ou econémica, além de producdes repetidas entre os sites pesquisados, e, ainda,
estudos com especificidades regionais/politicas/administrativas que ndo atendem ao nosso
interesse (duzentos e noventa no site da SCiELO, um no site da ANPED, dois mil e trinta e um
no site da IBICT/OASISBR e oitocentos e trinta no site da BDTD).

Assim, do conjunto encontrado, foi necessaria uma primeira filtragem para uma escolha
mais criteriosa dos resultados disponibilizados. Desse movimento, identificamos 67 (sessenta
e sete) textos com possibilidade de aproveitamento, dos quais, realizando a leitura de seus

resumos, selecionamos 7 (sete) estudos que seguem listados no Quadro 4.

Quadro 4 - “Pobreza” ¢ “Educag¢do”

(continua)
Banco de Dados
Titulo Autor/a TrgbaDIh?/Ano (Acesso em
¢ Detesa 22/01/2020)
Mirian
Combate & pobreza: a educagdo e o Programa Elizabet Tese BDTD
Bolsa Familia Hahmeyer 2014
Collares
Politica Social: um estudo sobre educacéo e Natalia de Tese
pobreza Souza Duarte 2012 IBICT/OASISER
Adir
Valdemar
« . . Garcia Artigo
Educacdo, pobreza e desigualdade social e Silvia 2017 IBICT/OASISBR
Cristina
Yannoulas
Reflexdes acerca da educacédo para a superagao Jaqueline Artido
da extrema pobreza: desafios da escola de tempo . g BDTD
. Moll 2014
completo e de formacdo integral
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(concluséo)

Trabalho/Ano

Banco de Dados

Titulo Autor/a de Defesa (Acesso em
22/01/2020)
Pobreza no Brasil contemporaneo e formas de Maria Artigo
P Carmelita 9 IBICT/OASISBR
seu enfrentamento 2012
Yazbek
- L : s Miguel . .
Politicas educacionais e desigualdades: a procura Artigo SciELO
oo Gonzalez
de novos significados A 2010
rroyo
x . X Maria Malta Artigo .
Educacdo e politicas de combate & pobreza Campos 2003 SciELO

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Referente aos descritores “Pobreza” e “Educa¢do” no Espirito Santo, realizamos uma

filtragem a partir das fontes disponiveis e selecionamos 5 (cinco) estudos. Em setembro de

2019, ocorreu a defesa de uma dissertacdo que incluimos em nosso levantamento. Assim,

totalizamos 6 (seis) trabalhos que apresentamos no Quadro 5.

Quadro 5 - “Pobreza e Educagio” no Espirito Santo

Banco de Dados
Titulo Autor/a Trgsggggno (Acesso em
14/08/2019)
O Programa Mais Educacdo e suas interfaces
o . Marlene de
com outros programas sociais federais no o Tese
N . - . Fatima BDTD
combate a pobreza e a vulnerabilidade social: 2015
. ~ ~ Cararo
intencdes e tensdes
uUfes/Centro de
Hadassa da Educacéo -
Educacéo e Pobreza: gle_llogos sobre a prética Co§ta Dissertacio Mes_trado
pedagogica e 0 Santiago 2019 Profissional em
curriculo no ensino fundamental Bremenkamp Educagéo
Sperandio (Acesso em
19/12/2019)
O poder publico estatal e politicas educacionais Elaine de Dissertacio
de correcédo do fluxo escolar no municipio da ¢ BDTD
Carvalho 2017
Serra-ES
Programa Bolsa Familia, federalismo e poder Ufes/CenEro de
R " . L . x Educagéo -
local: o indice de gestdo descentralizada Andreia Leite Dissertacdo
e o x - Mestrado e
municipal e o fator condicionalidade educagéo Kuyumjian 2016
L L Doutorado em
no municipio de Vitéria (ES) ~
Educacdo
. . Monica . x
Programa BPC na escola: dilemas e perspectivas - Dissertagéo
- e Isabel Carleti BDTD
no campo dos direitos sociais 2015
Cunha
Programas de Transferéncia de Renda e as Wilson Dissertacio
politicas educacionais: o Sistema Presencaea | Camerino dos 20129 BDTD
gestdo da pobreza na escola Santos Junior

Fonte: Quadro elaborado pela autora.


http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFES_7baa369c426c16b5217205a7527bbd26
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFES_7baa369c426c16b5217205a7527bbd26
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFES_7baa369c426c16b5217205a7527bbd26
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFES_7baa369c426c16b5217205a7527bbd26
http://oasisbr.ibict.br/vufind/Record/UFES_6726cef987356971ba3bd415c18e2dea
http://oasisbr.ibict.br/vufind/Record/UFES_6726cef987356971ba3bd415c18e2dea
http://oasisbr.ibict.br/vufind/Record/UFES_6726cef987356971ba3bd415c18e2dea
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFES_0d9eb28863f3784a14b46d82dcda2e2f
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFES_0d9eb28863f3784a14b46d82dcda2e2f
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFES_0d9eb28863f3784a14b46d82dcda2e2f
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Para esse momento, também buscamos trabalhos com foco no local selecionado para a
realizagdo da pesquisa, a escola Admardo. Assim, definimos como descritor “Escola Municipal
de Ensino Fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos Professor Admardo Serafim de
Oliveira”.

Para esse descritor, nos sites acessados, foram encontrados 10 (dez) resultados (3 teses,
5 dissertagcOes e 2 artigos). A partir da leitura do resumo e de alguns trechos dos textos,
destacadamente a introduc&o, selecionamos 3 (trés) estudos para compor a revisdo de literatura
(dados apresentados no Quadro 6).

Quadro 6 - “Escola Municipal de Ensino Fundamental da Educagdo de Jovens e Adultos Professor Admardo
Serafim de Oliveira”

Trabalho/Ano Banco de Dados

Titulo Autor/a de Defesa (Acesso em
14/08/2019)
Ufes/Centro de
Adolescente em conflito com a lei e a lei em . Ciéncias Humanas e
; ) Geane Uliana . x .
conflito com adolescente: processo de . Dissertacdo 2016 Naturais -
Lo L Miranda - :

criminalizacdo da adolescéncia pobre Psicologia

Institucional

Uma compreensdo sobre a presenca de Ufes/Nucleo de

estudantes jovens e adolescentes na EJA do Ellzaznsrfslter Dlszgrltggao Educacdo de Jovens
municipio de Vitoéria/ES e Adultos - NEJA
Ufes/Centro de
A implementac&o da politica de educacdo de Marcel . . Ciéncias Humanas e
) - . Dissertacdo :
jovens e adultos (EJA) em uma escola municipal Bittencourt 2011 Naturais -
de Vitéria/ES: apostas e tensionamentos Romanio Psicologia
Institucional

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Em relacdo ao processo de construcdo de um percurso a ser seguido, relevante registrar
o historico dificultoso na eleicdo de descritores, na acdo de buscas nos bancos de dados e em
referéncia as escolhas necessarias. Contudo, acreditamos que o levantamento realizado nos
conferiu alguns subsidios para sustentar e nortear a pesquisa.

Para melhor estruturacdo do capitulo, optamos por apresentar o didlogo com as
producdes organizando-o em subtopicos que indicam categorias de analise.

Enquanto elemento facilitador de leitura, abordamos primeiramente os descritores em

contexto nacional e depois em contexto regional.

1.1 DEMOCRATIZACAO E POBREZA

Iniciando o didlogo com os estudos selecionados por meio dos descritores
“Democratizagdo” e “Pobreza”, a partir das buscas realizadas, destacamos a tese de Ranilce

Mascarenhas Guimaraes losif, defendida em 2007, intitulada “A qualidade da educacdo na


http://www.psicologiainstitucional.ufes.br/
http://www.psicologiainstitucional.ufes.br/
http://www.psicologiainstitucional.ufes.br/
http://www.psicologiainstitucional.ufes.br/
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escola publica e 0 comportamento da cidadania global emancipada: implicagdes para a situacéo
da pobreza e desigualdade no Brasil”, em que a autora apresenta a inten¢do de investigar até
que ponto a baixa qualidade da educacdo compromete a cidadania dos marginalizados,
contribuindo para o aprofundamento da pobreza e da desigualdade social no pais. Pensando a
problematica, afirma que o “Estado brasileiro esta falhando na oferta de uma educagéo publica
de qualidade para a populagdo historicamente marginalizada e oferece uma escola publica que
privilegia uma aprendizagem mecanica e fraca, em detrimento do pensamento critico, global e
autonomo” (IOSIF, 2007, p. viii).

Segundo a autora, a educacdo escolar desponta como uma educacdo tecnocratica e
elitista, formando dois grupos de cidadaos, “um para comandar e outro, a grande maioria, para
ser comandada” (IOSIF, 2007, p. 19), o que resulta, com essa finalidade educacional, enraizada
em nossa sociedade, em uma educacdo pobre para parte da populacdo, despreocupada com
emancipacédo e o exercicio pleno da cidadania, independente da condicdo social, da cor ou da
raca.

Concordamos com a autora que o tratamento dado a educacdo dos empobrecidos no
Brasil deixou um legado que se verifica até os dias atuais, com as estatisticas apontando os
baixos indices de aprendizagem nas regides menos favorecidas, assim como nas periferias dos
centros urbanos.

Em nossa histdria, o direito a educacédo é algo recente e 0 acesso as escolas publicas,
pela grande maioria da populacao, sé se iniciou nas Ultimas décadas do seculo XX.

[...] ainda hd um longo caminho a ser trilhado no processo de efetivacdo do direito a
educacdo de qualidade para todos os cidaddos brasileiros. Se em um primeiro e longo
momento o Estado fechou os olhos para a educagéo de seu povo, delegando para o0s
jesuitas a funcdo de cuidar das questBes educacionais e, posteriormente, para as
préprias familias o poder de educar seus filhos conforme suas condic@es financeiras
e interesses culturais, é apenas a partir de 1930 que os pobres, incluindo neste
contexto, negros, indios, imigrantes e a grande maioria das mulheres, comegam a
usufruir do direito de sentar nos bancos escolares, ainda que as politicas educacionais

fixassem objetivos claros em relagdo & importancia de se formar méo de obra para
atender as demandas do processo de industrializacdo do pais (IOSIF, 2007, p. 19).

Em seu estudo, a autora apresenta a hipotese de que, dentre a multiplicidade de fatores
que afetam a oferta de uma educacdo com qualidade na escola publica para todos os segmentos
da populacéo brasileira, a precaria condicdo de aprendizagem, além das condicdes de trabalho,
contribui de modo particular para o0 comprometimento da cidadania dos estudantes e para o
aprofundamento da situacdo de pobreza e de desigualdade social. Apesar da autora pensar a
qualidade da educacdo na escola publica, o que traz contribuicbes ao nosso estudo,

compreendemos a necessidade de avangar nas acdes desenvolvidas para o enfrentamento e a
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superacdo da condicdo de pobreza a que estdo submetidos alunos matriculados no sistema

publico de ensino.

1.2 DEMOCRATIZACAO DO ENSINO NA EDUCACAO BASICA

Pensando o descritor “Democratiza¢do do Ensino na Educa¢do Bésica” em contexto
nacional, elencamos cinco producdes, entre dissertactes (duas) e artigos (trés). Vamos dialogar,
inicialmente, com as dissertagoes.

A pesquisa de Lima (2009), intitulada “Um estudo sobre o tratamento dos temas sistema
municipal de ensino e democratizacdo da educacdo em trabalhos publicados na revista
Educagdo e Sociedade” (dissertagdo defendida em 2009), apresenta um quadro investigativo
sobre como sdo tratadas as relacGes entre a instituicdo dos Sistemas Municipais de Ensino e o
processo de democratizacdo da educagdo em nosso pais, analisando como essa questdo vem
sendo pautada e compreendida pelos diferentes autores no periodico Educacdo & Sociedade,
dentro do recorte temporal de 1995 a 2008.1° Afirma que, no periodo estudado, foram
elaboradas diferentes concepcdes de democratizacdo da educacgéo, algo proprio das conjunturas
em que se inseriram as coligac@es politicas, no revezamento do poder em ambito federal. Como
resultado de suas andlises, aponta que as publicagdes mais recorrentes pautam “processos de
descentralizacdo e municipalizacdo da educacdo bésica, a reforma do Estado, gestdo
democratica e financiamento da educagao” (LIMA, 2009, p. 6).

O interesse do autor em investigar a experiéncia do peridédico Educacdo & Sociedade,
por sua reconhecida relevancia e contribuicao para a analise da realidade educacional brasileira
e seus desdobramentos para a sociedade, se deu no sentido de esclarecer questfes referentes a
gestdo e politica educacional que possam oferecer subsidios para uma compreensao das relacdes
entre o processo de democratizacdo da educacdo, incluindo a sua gestdo, e a implantacdo dos
sistemas municipais de ensino.

De acordo com o autor, os pressupostos politicos, ideologicos e mesmo epistemoldgicos
dos grupos que se alternam no governo sdo determinantes na relacao das instituicdes (sistemas

municipais de ensino) e na democratizacdo da educagdo, 0 que nos leva a pensar sobre a

10 0 autor explica que, a principio, o recorte temporal seria de 1988 a 2008, mas tomou de 1995 a 2008 por questdes
que se apresentam: impossibilidade de acesso as publicacBes anteriores ao ano de 1997 (ano a partir do qual as
publicacbes estdo disponiveis no Portal de Periddicos da CAPES) e por entender que o processo de
municipalizacdo do ensino fundamental foi empreendido a partir da segunda metade da década de 1990 (principal
elemento fomentador de questionamentos acerca das reais condi¢des dos municipios no provimento de suas
demandas educacionais).
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complexidade que envolve a educacdo brasileira, considerando que a politica publica vem
sendo constituida com base, fundamentalmente, em interesses politicos.

A segunda dissertagdo, “Politicas publicas educacionais e democratizagdo do acesso a
escola média nas décadas de 1980 e 1990 no Brasil” (LIMA, 2008), investiga, teorica e
empiricamente, o contraditério processo de democratizacdo da escola publica no recorte
temporal dado de 1980 a 1990, especificamente na etapa escolar do ensino médio.

O autor afirma que, “nas ultimas décadas do século XX, ocorreu um processo de
democratizacdo do acesso a escola pela grande massa da populacdo em idade escolar no Brasil,
ocasionado, principalmente, pelas reformas implantadas a partir da década de 1980”:
influéncias das instituigdes financeiras internacionais, fortalecimento dos fundamentos legais
da educacdo no Brasil e a expansdo do ensino médio (LIMA, 2008, p. 11). Com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9394/1996, o acesso a escola foi
gradativamente se expandindo, pois sua universalizacéo foi legalmente garantida como direito.
Acrescenta que o lado contraditorio desse processo esta no fato de néo haver correspondéncia
de democratizacao entre 0 acesso a escola e 0 acesso ao ensino de qualidade. Destaca que, para
além disso, observou, durante o trabalho docente em algumas unidades escolares da regido de
Marilia, Estado de S&o Paulo, uma distribuicdo de alunos em suas respectivas salas de aula que
tinha como critério a origem social desses sujeitos. Essa observacdo sobre a distribuicéo
diferenciada dos alunos tornou-se ponto central da sua pesquisa.

Assim, essa diferenciacdo na distribuicdo dos estudantes em sala foi motivo de
inquietacéo e curiosidade que conduziu a elaboracao de alguns questionamentos:

a) O processo de democratizacdo do acesso & escola, nas Ultimas décadas, consistiria
em conquista de um direito social ou em uma estratégia de massificag¢do e dominacéo,
servindo apenas como mecanismo de reproducdo das relagfes sociais? b) No contexto

de democratizacdo do acesso a escola, haveria diferenciagdo social no interior desta
instituicdo? Quais os seus mecanismos? (LIMA, 2008, p. 12).

A partir dos questionamentos elaborados, Lima (2008, p. 12-13) pensou a pesquisa com

base nas seguintes hipoteses:

a) o processo de democratizacdo do acesso & escola ndo coincide com o exercicio
efetivo da democracia na escola, e a ocorréncia das sucessivas reformas é alheia a
participagdo da sociedade; b) o processo de democratizagdo do acesso a escola pode
ser visto como mecanismo de reproducdo das relagdes sociais, ocorrendo
diferenciacéo segundo a origem social dos alunos, ndo correspondendo, desta forma,
a democratizacdo efetiva da escola.
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Ao analisar as implicagdes politicas e sociais do acesso a escola no que diz respeito a
diferenciacdo social dos alunos, Lima (2008) investiga a relagcdo entre democratizagcdo do
acesso e 0s avangos/retrocessos da democracia educacional. Conclui que, apesar do amplo
processo de democratizagdo do acesso, a escola ndo € una e nem igual para todos. Alunos com
origens sociais diferentes passam de maneira diferenciada pela escola, tanto no que se refere a
composicao das salas de aula como as préaticas pedagdgicas, incidindo essa diferenciacdo sobre
a gestdo escolar.

Ainda com o descritor “Democratizacao do Ensino na Educa¢ao Bésica”, encontramos
trés artigos que passamos a apresentar agora. O primeiro foi publicado em 2019, intitulado
“Educacdo basica e gestdo da escola publica”, de Ana Maria Falsarella.

A autora, em seu texto, tem por objetivo discutir a gestdo escolar na rede publica da
educacdo basica, pensando questbes ligadas a autonomia, a democratizacdo do ensino e a
construcdo de espacos de formacgdo continuada. Analisa o discurso oficial difundido pelas
politicas educacionais, assim como suas contradi¢des.

Desenvolve seu estudo afirmando que, “historicamente, no Brasil, com a constitui¢do
do estado liberal republicano, foram colocadas na escola publica, voltada ao atendimento da
maioria da populacdo, grandes esperancas de emancipagdo do ser humano” (FALSARELLA,
2019, p. 380). Assim, “esperava-se que a ampla escolarizacdo combatesse a pobreza, reduzisse
as desigualdades sociais e alavancasse o desenvolvimento econdmico do pais”
(FALSARELLA, 2019, p. 380). Nesse historico, aponta que as grandes expectativas
depositadas em uma escola publica universalizada ndo se concretizaram, tornando-se, inclusive,
lugar de fracasso por parte da populacéo mais pobre, pois a massificacdo ndo conseguiu garantir
a todos o direito de aprender.

Na leitura do texto, verificamos a intencionalidade da autora em aprofundar-se no debate
sobre processos de gestdo democratica, no sentido de participacdo ampliada na definicdo de
programas na area da educacdo, afirmando que a escola ndo cabe mais somente a execucao
desses. Aponta a necessidade de que se reconheca a cultura e a autonomia das escolas, com
base no didlogo para a construcdo dos referidos programas.

Um segundo artigo também foi elencado para analise e verificacdo de sua pertinéncia
na relacdo com o objeto de nossa pesquisa. Trata-se do estudo realizado por Ricardo Fernandes
Pataro, intitulado “As revolu¢oes educacionais na historia da educacao e a democratizacao da
escola béasica no Brasil: implicacBes para os objetivos da escola na contemporaneidade”,
publicado em 2018.
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O autor busca entender a escola como uma instituicdo dindmica que influencia ao
mesmo tempo em que sofre influéncias da sociedade. Aponta trés momentos de crise e ruptura
na histdria da educacdo em que ocorreram revolugcfes educacionais que trouxeram mudangas
profundas para a sociedade e para a escola: sentimento de infancia na Idade Média, a estatizacdo
da escola e, mais recentemente, a aceitacdo da escola como um direito de toda a populacéo.

Dentre as revolugdes apontadas, destaca a democratizacdo da escola bésica que
promoveu abertura a parcelas da populagdo antes excluidas. 1sso ocorreu a partir da segunda
metade do século XX — especialmente com o fim da Segunda Guerra Mundial. Essa revolugdo
foi fomentada pelo impulso econémico do pos-guerra e pela disputa entre EUA e URSS na
chamada “guerra-fria”, sendo alguns dos fatores que promoveram desenvolvimento tecnoldgico
e intensificaram o fendmeno da globalizagdo. Entre outros resultados, esse acontecimento
“gerou a integracdo econdmica, cultural e sociopolitica de diferentes na¢fes do globo. No
ambito educacional, a reducdo das restricdes territoriais intensificou a implementacdo de
reformas educativas em dire¢do a escola laica, gratuita e universal em diferentes paises”
(PATARO, 2018, p. 209).

Nesse sentido, o autor descreve diferentes momentos historicos considerando as
revolucdes silenciosas'! em nosso processo educacional:

[...] a criacdo da escola como uma primeira grande revolucdo que marcou a histéria
da educacdo. [...] a estatizacdo da escola, movimento localizado na segunda revolucao
educacional a partir da responsabilizacdo do Estado pela escolarizacdo de parcelas
maiores da populacéo. [...] a democratizagdo do acesso a escola como uma terceira
revolucdo e novo momento de ruptura nos padrdes educacionais, sobretudo contra a
pedagogia da exclusdo. Serd importante notar que, ao democratizar-se, a instituicao
escolar recebeu um maior nimero de criangas com caracteristicas e dificuldades de

diferentes naturezas, o que provocou o surgimento de desafios e conflitos no interior
da sala de aula (PATARO, 2018, p. 198).

O estudioso pontua que, se até 0 momento o objetivo era ensinar contetidos a alunos de
uma elite selecionada, com a democratizacdo, outros sujeitos entraram na escola — criancgas
pouco habituadas a esse universo, dando visibilidade a necessidade de repensar o papel da
escola, assim como de responsabilizar a instituicdo pela aprendizagem desse novo perfil de
estudante. Entendida como uma das instituicdes sociais responsaveis pela democratizacdo da
sociedade e do progresso econdmico, a escola passou a ser vista ndo mais como um privilégio,

mas como um direito. Concernente a esse processo, 0 autor provoca o leitor a pensar sobre 0s

1 Utiliza-se do conceito de José Manuel Esteve, autor de “A terceira revolugio educacional: a educacio na
sociedade do conhecimento™: “[...] revoluges silenciosas — aquelas mudangas constantes e paulatinas que,
tornando-se visiveis inesperadamente, revelam pensamentos, atitudes e valores que até entéo se espalhavam sem
serem notados” (PATARO, 2018, p. 197).
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objetivos da escola na atualidade, diante das repercussdes provocadas pela terceira revolugéo
educacional, recentemente empreendida.

Concluindo esse descritor, temos o terceiro artigo, “Educag@o na nova constituicdo —
qualidade e democratizagdo”, com autoria de Pedro Demo e publicagdo em 2007.1? Embora
tenha sua publicacéo original datada de 1988, sua leitura é surpreendente pela atualidade dos
assuntos trabalhados. Demo (1988) desenvolve suas reflexdes analisando a Constituicdo de
1988, afirmando que o texto da lei ndo apresenta grandes avangos em matéria de educacao,
salvo a questdo orcamentaria em que destaca 0 compromisso da Unido em elevar o percentual
destinado a educacdo para que seja aplicado na educacdo béasica e na alfabetizacdo, no sentido
de favorecer a universalizacao, pelo menos, do 1° grau.

O autor afirma que a educacdo tem, de sobremaneira, um teor politico, ndo
desconsiderando o aspecto econémico pertinente, e sim entendendo que este ndo é sua
referéncia imediata e central. Considera, no contexto historico e social, que a educacdo €
fendmeno politico que atinge mais a dimenséo do ser do que a do ter. Assim, a educacdo pode
ser muito relevante no enfrentamento da “pobreza politica”, tonando-se item significativo da
construcdo da democracia popular.

Favoravel a universalizacdo da educacéo, o autor afirma que

[...] democracia ndo seria possivel sem crescimento econémico, dominio tecnolégico,
abundancia material, pois ndo cabe no conceito de direitos fundamentais a reparticéo
da miséria; porém, em seu ndcleo politico, democracia depende de condi¢des

subjetivas essenciais, para as quais a educacdo comparece com aporte necessario,
ainda que ndo suficiente (DEMO, 1988, p. 4).

Abordando questbes de qualidade, acesso e aproveitamento, 0 autor perpassa pela
importancia da escola publica, educacdo enquanto direito fundamental, democracia,
descentralizacéo e o papel da sociedade, trazendo, no corpo de seu texto, apontamentos que se
aproximam de nossa intencionalidade de pesquisa. Chama-nos a atencao, na producéo do autor,
0 propdsito de pautar que a escola publica desempenha um importante papel na construcao da
qualidade politica de um povo, no entanto, considera ingénua a pretensdo de que a escola
publica, por si so, possa deter a “magia” de tamanho efeito equalizante.

Segundo Demo (1988, p. 7),

[...] o acesso ao 1° grau continua ainda problematico, sobretudo em termos de
qualidade (formal), o que revela que a simples norma legal ou condic&o politica ndo

12 No site de busca IBICT/OASISBR, essa obra apresenta-se com publicacdo datada do ano de 2007, contudo, no
corpo do texto, traz a seguinte referéncia: Em Aberto, Brasilia, ano 7, n. 39, jul./set. 1988. Disponivel em:
<http://emaberto.inep.gov.br/index.php/emaberto/issue/view/200>. Acesso em: 19 set. 2019.
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sdo suficientes. Parte dos problemas de aproveitamento do 1° grau se deve a pobreza
econdmica, que nado é propriamente sandvel na escola, e compromete muito o efeito
equalizante. Em si, coloca-se sobre a escola publica a expectativa deste ‘milagre’:
garantir a alunos menos preparados formalmente a mesma condigdo de
aproveitamento, 0 que supde na pratica uma superescola e um superprofessor.
Olhando a realidade concreta, é todo o contrario o que sucede, ainda que existam
avangos quantitativos notaveis nos Ultimos tempos: quase todas as criangas em idade
escolar entram na escola, mas sequer a metade chega a completar a 82 série.

O autor afirma que, com base na légica do poder, simplesmente é esperado que se
reserve para o pobre uma escola pobre, para que assim permaneca pobre. Na contramao disso,
uma escola publica que tenha condicdes de superar as desigualdades pressupde processos
historicos tais como: “vigéncia de um Estado democratico, definido como instancia delegada a
partir das bases, para que seja Estado de direito e de servigo” e “suficiente organizacao politica
da sociedade civil, para ser possivel controle democratico competente” (DEMO, 1988, p. 6).

Passamos ao descritor “Democratizacdo do Ensino no Espirito Santo”.

1.3 DEMOCRATIZACAO DO ENSINO NO ESPIRITO SANTO

Ao realizar o levantamento de pesquisas com o descritor “Democratizacao do Ensino
no Espirito Santo”, destacamos a dissertacdo de Leticia Viana Costa, defendida em 2006,
intitulada “Parametros Politicos das Prioridades na Educacao Publica Municipal, no Governo
da Cidade de Vitoria (1989-1992)”. A pesquisa traz, em seus objetivos, a proposta de analisar
0s parametros politicos das prioridades na educacdo publica municipal, no governo da cidade
de Vitoria (a época exercido pelo Partido dos Trabalhadores), e essas prioridades sdo reunidas
em quatro eixos: universalizacdo do acesso e permanéncia do aluno na escola; investimentos
em recursos materiais; investimentos em recursos humanos; democratizacao da gestdo da escola
publica, além dos aspectos quantitativos, como a aplicacdo anual na manutencdo e
desenvolvimento do ensino e dos recursos investidos na educacao municipal.

Por seu conceito ampliado de Estado, a autora utiliza textos de Antonio Gramsci (1891-
1937) para embasar seu estudo, alegando que esse conceito foi adotado em funcdo do contexto
de redemocratizacdo do pais, como também “pela repercussao [das] interpretacGes [desse
conceito] no interior do Partido dos Trabalhadores, representadas por intelectuais organicos
que, de alguma forma, influenciaram na elaboracdo de proposicGes e pelo principio da
igualdade, basilar na concepcao da escola unitaria” (COSTA, 2006, p. 9).

No seu estudo, considera que o dialogo com Gramsci sera aplicado em dois planos:

[...] tanto na concepcdo ampliada de Estado, compreendendo sociedade politica e
sociedade civil, quanto no plano do partido politico de inspiracdo socialista, em que
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intelectuais organicos exercitaram interpretacfes de conjuntura e se empenharam em
debates, inclusive académicos, concernentes as questdes educacionais, que foram até
mesmo objeto de proposices e deliberacBes em eventos voltados para este fim
(COSTA, 2006, p. 9).

Em seu primeiro capitulo, Dos Direitos ao Ensino Fundamental e Pré-Escolar, nas
Politicas de Educacao (1930-1988), elabora um breve retrospecto historico do Brasil a partir
dos anos 1930, com destaque aos aspectos legais da educacdo brasileira. De constituicdo em
constituicdo, aponta as evolucbes na garantia do direito a educagdo, mostrando o0s
desdobramentos do processo de redemocratizacdo e 0 coroamento constitucional da Republica
Federativa, como um “Estado democratico de direito”, registrando que, para tal condigdo, as
pressbes da sociedade civil e o comprometimento das forcas politicas foram fatores
fundamentais.

A autora afirma que, considerando a administracdo popular no periodo estudado, 0s
parametros politicos das prioridades na educacdo publica municipal, em seus aspectos
qualitativos e quantitativos, foram contemplados:

[...] houve melhoria salarial dos professores; capacitacdo para os profissionais de
educacdo; prestacdo de melhores servicos; reorientacdo curricular; melhoria das
relagcBes intra-escolares, na interdisciplinaridade e na formacdo permanente do
magistério; defesa da insercdo do popular no publico, com vistas a uma escola publica
popular; participacdo da comunidade nas decisdes; valorizacdo da escola e da sala de

aula; autonomia escolar e parceria entre o Estado e sociedade civil (COSTA, 2006, p.
155).

Ao pensar 0 processo de democratizacdo, aponta que um dos eixos da politica
educacional do municipio de Vitoria-ES era o de universalizacdo do acesso e permanéncia do
aluno na escola, aliando uma visdo de ampliacdo de vagas, sem desassociar 0 ensino de
qualidade, em todos 0s seus niveis.

O estudo apresenta que houve evolucdo de matriculas ao longo dos anos, o que
demonstra a expansdo da rede municipal de Vitdria, por meio de reformas, ampliacdes e
construcdes de escolas. Constatou-se que essa evolucdo se deu também em funcdo da crise
econdbmica dos anos 1980, em que pais da classe média buscaram a rede publica para
escolarizacdo de seus filhos.

Pensando na relacdo que esse estudo traz de contribuicGes ao nosso propdsito,
destacamos a concretude de uma intencionalidade politica. O planejamento da politica publica
na cidade de Vitéria foi realizado priorizando, entre outros setores, a educacgdo, e a autora

destaca a sua qualidade de implementacéo.
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1.4 POBREZA E EDUCACAO

Considerando os descritores “Pobreza” e “Educa¢ao” em contexto nacional, dos sete
resultados encontrados, iniciaremos a analise com a tese datada de 2014, escrita por Mirian
Elizabet Hahmeyer Collares, intitulada “Combate a pobreza: a educacdo e o Programa Bolsa
Familia”. Esse estudo busca investigar os caminhos que levaram o Brasil a construgdo de um
modelo especifico de politica de combate e/ou erradicacdo da pobreza e suas relagdes com as
demais politicas sociais. Assim, tem por objetivo compreender o PBF, ndo apenas o “desenho”
do programa de transferéncia de renda brasileiro, mas também o porqué da existéncia do
referido programa.

Para além de compreender o cenario global de inclusdo da questdo da pobreza na agenda
politica em diferentes paises e na agenda dos organismos internacionais de financiamento,
como o Banco Mundial e a Organizacdo das Nacdes Unidas, Collares (2014) intenciona, no
capitulo Programas de Transferéncia de Renda no Brasil, compreender a “via” escolhida para
a implantacdo de politicas de combate e/ou erradicacdo da pobreza, centradas no PBF,
perpassando por sua inspiracdo — o Bolsa Escola, pelo processo de federalizagdo do modelo,
pelos ajustes e desajustes do Programa Fome Zero, até a efetivacdo e consagracdo do modelo
adotado.

No capitulo Educacédo e o combate a pobreza, apresenta uma andlise conjuntural da
politica nacional de educacdo, visando estabelecer uma relacdo entre as adaptacdes e/ou
inovacOes das politicas sociais brasileiras (no &mbito da educacéo) e os resultados apresentados
pelas politicas de combate e/ou erradicacao da pobreza. Seu intuito, com essa Gltima andlise, €
identificar as principais alteracdes no modelo educacional a partir da perspectiva da incluséo
social e do atendimento a populacdo em situacao de pobreza.

Relevante acrescentar o cuidado da autora em historicizar a construcao do conceito de
pobreza, destacando que é uma questao recorrente na histéria da humanidade, independente do
periodo historico, da regido ou da sociedade, podendo supor que suas variagdes estdo
principalmente relacionadas com a forma como ela é definida nos diferentes cenarios e periodos
de tempo. Inicia pontuando que, “na Antiguidade, a explicagdo mais comum para a existéncia
da pobreza era a determinacdo divina, as pessoas estavam predestinadas a ser pobres, e a
pobreza estava relacionada a posi¢ao social do individuo na sociedade” (COLLARES, 2014, p.
36).

Segue com a analise chegando ao final do seculo XX, com o surgimento da abordagem

mais multidimensional da pobreza, sob influéncia da perspectiva da justiga social e da equidade,
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desenvolvida por pensadores como John Rawls e Amartya Sen, por exemplo, “influenciando as
recomendagdes dos organismos internacionais que se dedicam a promoc¢do e ao estudo do
desenvolvimento socioecondmico entre as diversas populagdes” (COLLARES, 2014, p. 41).
Conclui que o PBF, no periodo estudado — entre 2003 e 2012, tornou-se um conjunto de
politicas de atendimento emergencial, passando a se constituir uma das mais importantes
politicas sociais no Brasil. Em particular, quanto aos indicadores de educacdo, identifica
algumas melhorias que podem ser vinculadas as condicionalidades impostas pelo Programa,
tais como a reducdo de 11% da taxa de analfabetismo brasileiro e o crescimento de 15% nos
anos de estudo. Segundo a analise da autora, a obrigatoriedade de frequéncia escolar como
condicionalidade do Programa tem potencializado a inclusdo dos beneficiarios no sistema de
ensino, reduzindo as taxas de distor¢do idade/série de 30% no ensino fundamental e de 44% no
ensino médio, ainda que essas taxas sejam superiores as taxas nacionais (22% para ensino
fundamental e 31,1% para o ensino médio).
Com base nesses dados, observamos avangos importantes quando consideramos a
populacdo mais pobre brasileira, evidenciando maiores possibilidades de concluséo
em idade certa entre os beneficiarios do Bolsa Familia; reducéo nas taxas de abandono
escolar dos beneficiarios do Programa com percentuais mais baixos quando
comparados aos demais alunos da rede publica, e também percentuais menores quanto
a conclusdo do ensino médio; elevacao dos percentuais de aprovacgao dos beneficiarios
do Bolsa Familia quando comparados aos percentuais dos demais alunos da rede
publica, os percentuais de aprovacdo do ensino médio sdo superiores entre 0s
beneficiarios do Programa quando comparados ao percentual dos demais alunos da
rede publica, o que pode estar relacionado a necessidade de insercdo no mercado de

trabalho para a complementacéo de renda familiar, o que os beneficiarios do Programa
ja possuem (COLLARES, 2014, p. 251).

Ainda assim, afirma que € possivel supor que os avancos identificados ndo podem ser
atribuidos exclusivamente ao Bolsa Familia, “mas ao conjunto de a¢es tomadas associadas as
politicas de transferéncias de renda, levando em conta que tal arranjo politico vem forcando a
ampliacdo do sistema nacional de educacdo, em especial, pela ampliacdo do nimero de
matriculas e de investimentos” (COLLARES, 2014, p. 251).

A tese “Politica Social: um estudo sobre educagdo e pobreza”, autoria de Natalia de
Souza Duarte, defendida em 2012, comp&e o quadro de estudos sobre educacdo e pobreza.
Apresenta a finalidade de compreender como a politica social de educacéo se relaciona com a
populacdo em situacdo de pobreza, objetivando identificar, registrar e analisar de que forma
essa relacdo se manifesta. Como eixo central de investigacao, toma a compreensao da politica
social de educacdo em seu sentido amplo, contudo, foca especialmente o espago escolar como

I6cus privilegiado para o atendimento dessa politica.
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Na relacdo entre a educacdo formal e a populacdo em situacdo de pobreza, a autora
realizou duas investigacfes. Por meio de uma pesquisa quantitativa, com base nos dados de
todas as escolas publicas do Brasil, verificou o impacto que representa a populacdo em situacdo
de pobreza (identificada como a beneficiaria do PBF) no indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (IDEB) das escolas, dos sistemas de ensino municipais e estaduais. Com uma
pesquisa qualitativa, que ocorreu nas escolas publicas do Distrito Federal, investigou como a
escola incorpora a populagdo em situacdo de pobreza na organizacdo do seu trabalho
pedagogico.

Justifica ter a situacdo de pobreza como tema de sua pesquisa na tentativa de visibilizar
essa condicdo ainda tdo presente no territério nacional e nas instituicdes escolares, porém nao
problematizada o suficiente a ponto de romper com a discriminagéo e a excluséo que ocasiona.
Segundo a autora, na literatura educacional, de forma recorrente, 0 aluno — em suas condicdes
objetivas e subjetivas — é responsabilizado por seu fracasso escolar, e professores (e/ou
gestores) sdo vistos como atores capazes de, isoladamente, construir 0 sucesso ou perpetuar o
referido fracasso. Assim, o estudo intenciona colocar em cena a questdo “pobreza” cOmoO
elemento importante a ser considerado na analise, na formulacéo e na implementacao da politica
de educacéo.

Duarte (2012) preocupa-se com a recorréncia do fracasso escolar da populagdo em
situacdo de pobreza e em como a escola considera a diversidade (fundamentalmente os alunos
“pobres”) na organizagdo de seu trabalho pedagogico. Em seus estudos, visibilidades,
invisibilidades, preconceito, discriminacdo, evasdo e fracasso sdo observados e essas
condicdes/situacdes fomentam o questionamento sobre a universalizacdo do direito a educacgéo
prevista na Constituicao Federal.

A autora considera que, a despeito de se ter alcancado a universalizacdo da educacao
fundamental, “indicadores desiguais de proficiéncia” permanecem, a exemplo de: taxas muito
elevadas de distorcdo idade/série, analfabetismo no interior da escola, reprovacédo, abandono e
evasdo dos segmentos mais empobrecidos que frequentam instituices escolares.

O contexto desta reflexdo é o capitalismo, no qual ha a subordinago do trabalho ao
capital e a consequente pauperizacdo e pobreza do trabalhador — e do desempregado.
Tal perspectiva reconhece as politicas sociais como possibilidades concretas de
minimizar as condicOes de vida que caracterizam a populagdo em situacao de pobreza,
no sentido de garantir as necessidades humanas basicas — sendo a educacéo uma delas.
Entretanto, este trabalho também reflete sobre o contexto do neoliberalismo, em
constante disputa, que professa a retracdo do Estado, substitui a perspectiva das
necessidades humanas pelo preconceito de minimos sociais e questiona a abrangéncia

e universalizagdo de politicas, mesmo que por mecanismos subjetivos para além da
focalizagdo (DUARTE, 2012, p. 20-21).
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Como Collares (2014), Duarte (2012) também atribui, em sua tese, um tdpico para
conceituar pobreza. Propde uma axiologia da pobreza com base na producdo de tedricos de
diversos periodos historicos, pensando-a a partir de quatro perspectivas: liberal, socialista,
moralista e técnica. Assim, busca compreender e classificar a interpretacdo e producédo sobre a
pobreza. Essa axiologia explicita o entendimento sobre as politicas sociais, apresentando um
resgate histérico que intenta correlacionar Estado, situacdo da classe trabalhadora, politica
social e sua relacdo com a cidadania.

Pela trajetéria metodoldgica que foi estruturada na pesquisa, a autora conclui
confirmando suas hipéteses iniciais, quais sejam: que a fragilidade das politicas referentes a
educacéo se evidencia na relagdo com a populacdo em situacdo de pobreza, principalmente, por
meio do fracasso escolar, pois 0 impacto negativo da pobreza no IDEB foi confirmado nos
estudos realizados; e, que a escola ndo considera a populacdo em condicdo de pobreza ao
organizar seu trabalho pedagdgico. O preconceito e a discriminacdo existentes no
funcionamento convencional da instituicdo escolar causam invisibilidade de grupos sociais,
acarretando em prestacéo de servicos publicos inadequados que ndo alcancam a totalidade da
populagéo.

“Educagdo, pobreza e desigualdade social” ¢ o terceiro estudo selecionado e trata de um
artigo escrito por Adir Valdemar Garcia e por Silvia Cristina Yannoulas (2017). Esse artigo
apresenta reflexdes sobre a universalidade e a obrigatoriedade escolar na educacdo basica,
considerando as tensdes, os conflitos e as contradicdes educacionais na ordem do capital.
Reflete, também, sobre as possiveis alteracdes quanto a condi¢do de pobreza e permanéncia das
criancas na escola, decorrentes da condicionalidade estabelecida pelo PBF.

Quanto a universalidade e a obrigatoriedade da educacdo, chamam-nos a atencao para a
importancia de se refletir sobre esses conceitos, fundamentalmente por estarem relacionados
entre si e com a questdo do direito a educacao.

Quando se fala em universalidade da educacdo, logo se pensa na significacdo de
alcance da politica educacional. Ou seja, uma politica educacional universal é aquela
devida a todos/as. Mas a universalizacdo da educagdo enseja uma reflexdo um pouco
mais complexa, visto que, para além do alcance, esta em jogo, principalmente, a
qualidade e o papel da educacédo no contexto social. A condi¢&o de universalidade est&

sempre relacionada ao tipo de sujeito e de sociedade desejada (GARCIA;
YANNOULAS, 2017, p. 23).

Sobre a obrigatoriedade do ensino, Cury e Ferreira (2010, apud GARCIA;
YANNOULAS, 2017, p. 28) afirmam que ¢ um tema questionavel, “visto que necessidades
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sociais, econdémicas e politicas impdem a populacdo um minimo de conhecimento obrigatério,
0 que implica, a0 mesmo tempo, a imposicado de limites a liberdade individual”. Entretanto,
a educacdo passou a ser reconhecida como um direito fundamental (direito humano)
advindo da positivacdo deste direito, com implicacdo na questdo da obrigatoriedade
do ensino. O acesso ao ensino, até como antidoto a ignorancia, torna-se uma exigéncia
para cuja efetivacdo os dispositivos legais positivados sdo um instrumento para
assegurar sua oferta. Evidentemente, 0 acesso a etapas de ensino é condigdo de

possibilidade para a exigéncia da qualidade do servico (CURY; FERREIRA, 2010,
apud GARCIA; YANNOULAS, 2017, p. 28).

Horta (1998, apud GARCIA; YANNOULAS, 2017), citando Hubermann, chama a
atencdo para o fato de a educacdo ser obrigatdria, diversamente de outros direitos sociais. Ao
contrério da educacdo, a populacdo pode optar por usufruir de todos os demais direitos; o que
significa dizer que o direito €, a0 mesmo tempo, uma obrigacdo. “Assim, a inclusdo do direito
a educacdo entre os direitos sociais se apresenta a0 mesmo tempo como uma conquista e uma
concessdo, um direito e uma obrigagdo”. Entdo, ainda que o direito e a obrigatoriedade tenham
surgido em momentos distintos, por razdo de estarem intimamente relacionados devem ser
estudados conjuntamente. Para a realidade brasileira, “ao direito de educar por parte do Estado
correspondeu a obrigatoriedade escolar como imposi¢éo ao individuo. S6 muito recentemente,
ao direito a educacéo, por parte do individuo, correspondeu a obrigatoriedade de oferecer a
educagdo, por parte do Estado” (HORTA, 1998, apud GARCIA; YANNOULAS, 2017, p. 28-
29).

Ao longo do artigo, contextualizando e historicizando conceitos e concepgdes sobre
universalizacdo, bem como sobre o carater de obrigatoriedade escolar, os autores evidenciam
“0 quanto o processo de estabelecimento da universalidade e da obrigatoriedade, com relacdo a
educacdo, implica conflitos e tensdes, ndo s6 no que diz respeito aos processos sociais mais
gerais, mas também aos processos pedagdgicos formais que se desenvolvem no cotidiano
escolar” (GARCIA; YANNOULAS, 2017, p. 30). Afinal, a universalidade e a obrigatoriedade
ndo podem ser desvinculadas da oferta e da qualidade da educacdo, tampouco dos modelos
educativos e da forma da organizacéo escolar.

Para iniciar a reflexdo sobre a condicionalidade escolar estabelecida no Brasil e
relacionada ao PBF, os autores partem da discussdo sobre pobreza ndo como um problema
puramente técnico ou explicado pelas condicdes individuais de cada sujeito, e sim como um
problema de caréter estrutural, socialmente constituido e ndo “natural”. Como tal, entendem
gue nao se trata de um problema que possa ser resolvido no interior da prépria ordem social

que o gera.
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Garcia e Yannoulas (2017, p. 31) afirmam que “o reconhecimento de que a educagdo ¢
fundamental para retirar as pessoas da condi¢do de pobreza esta nas leis, nos planejamentos
governamentais, no discurso politico e intelectual, no discurso de senso comum”. Por essa
razdo, constitui-se em uma condicionalidade para o recebimento de um recurso, significando
para muitos a propria possibilidade de viver. Entretanto, entendem que a educacéo ndo tem esse
“poder”, mas defendem sua importancia nos processos de luta e transformagao social.

De todo modo, o entendimento sobre a pobreza aqui apresentado, ao ser relacionado
a politica educacional, permite tencionar a suposta universalidade da educagéo basica,
uma vez que foi garantido o acesso da populacdo pobre a escola, sem, no entanto,
serem oferecidas as condi¢Oes necessarias para sua permanéncia e aprendizagem com
qualidade. Afinal, se a educacdo é fundamental para a saida da condicdo de pobreza,

como afirma o discurso majoritario, a matricula, por si so, ndo é suficiente (GARCIA;
YANNOULAS, 2017, p. 31).

Concluem que a educagdo na ordem do capital ndo pode ser responsabilizada pela
erradicacdo da pobreza, dado que se trata de um problema estrutural, no entanto afirmam que é
fundamental continuar lutando pela garantia de acesso, condi¢des de permanéncia e qualidade.
E, ainda, que a condicionalidade imposta pelo PBF modificou, em certa medida, a condicéao
educacional de alunos pobres, todavia se constitui em um instrumento que fere a prépria
condicdo de sujeito de direito daqueles que se submetem a essa imposicao.

“Reflexoes acerca da educacao para a superagdo da extrema pobreza: desafios da escola
de tempo completo e de formacéo integral” ¢ um artigo escrito por Jaqueline Moll que compde
o livro “O Brasil sem Miséria”, publicado em 2014.

Em seu texto, Moll (2014) aponta elementos para compreensdo dos processos seletivos
gue marcaram as relacGes entre instituicdo escolar e classes populares, e aborda possiveis
rupturas nesses processos; apresenta elementos do Programa Mais Educacdo (PME), estratégia
desencadeadora da agenda de construcdo da escola de dia inteiro e de formacdo integral,
condicdo (ndo exclusiva) para enfrentamento de desigualdades educacionais; além de
apresentar alguns resultados e desafios da parceria entre os Programas Bolsa Familia e Mais
Educacdo, de 2011 a 2013, considerando a centralidade de politicas publicas intersetoriais para
o rompimento dos ciclos intergeracionais da pobreza.

Discorrendo sobre a historia educacional brasileira, afirma que o século XIX deixou
como heranca um pais com milhdes de analfabetos e uma populacdo com acesso muito limitado
aos recursos escolares. “Diferentemente do ocorrido em diversos paises ocidentais, o advento
da republica no Brasil ndo significou para o povo brasileiro mudanca significativa das

condi¢des de vida e de participagdo na esfera publica” (MOLL, 2014, p. 566).
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Além de tardia em relacdo a outras nag¢des ocidentais, inclusive sul-americanas, como
Chile e Uruguai, a oferta de educacdo escolar publica caracterizou-se pela nao
universalizagdo, pois ndo estendia-se a todos e nem cobria todo territério nacional,
concentrando-se primeiramente nas regiGes mais centrais das cidades e destinando-se
as camadas mais altas da sociedade (MOLL, 2014, p. 566).

Segundo a autora, a seletividade do sistema escolar marcou, quase que integralmente,
todo século XX. Até 1971, a “régua” que separava os aptos ¢ nao aptos — entre 0S que
conseguiam acesso, vaga, matricula — “era determinada pelos resultados no exame de admissao
feito na passagem do ensino primario para o ginasio, que, como o proprio nome dizia, ‘admitia’
aqueles que tinham melhor desempenho nas provas aplicadas ao fim do curso primario”
(MOLL, 2014, p. 566).

Acreditava-se, de forma mais ou menos generalizada, que esse processo meritocratico
revelava os cidaddos mais aptos para a vida escolar. Pressupunha-se que esse mérito
estava dado por ‘condi¢fes naturais’ ou por ‘esforco pessoal’ e que aqueles que
ficavam fora ndo tinham perfil para a vida académica. Uma espécie de darwinismo

educacional que nunca chegou a ser completamente superado no Brasil (MOLL, 2014,
p. 566).

Com um sistema desigual e seletivo, construiram-se respostas auto justificadoras para
explicar porque tantos sujeitos iam ficando para tras, sendo atribuido ao fracasso escolar
caracteristicas bioldgicas, psicoldgicas e culturais de alunos, em geral provenientes de grupos
sociais populares, com suas nao aprendizagens e suas saidas da escola, reconhecidas como
evasdo e abandono escolar. Decerto, foram conclusdes equivocadas, pois “foram as institui¢cdes
escolares e o proprio sistema educativo que abandonaram esses meninos e meninas ao longo de
seus percursos escolares, por ndo se enquadrarem nas expectativas geradas a partir de um perfil
de estudantes provenientes de lares alfabetizados e letrados” (MOLL, 2014, p. 567).

Assim, produziram e consolidaram, na formacao dos profissionais da educacdo e nas
praticas e discursos escolares, processos que a autora denomina “patologizagdo da pobreza e
naturalizacdo do fracasso escolar dos pobres” (MOLL, 2014, p. 567).

Outra caracteristica marcante do sistema escolar brasileiro, apontada pela autora, trata-
se da organizacdo em turnos (matutino e vespertino, significando em reducdo de horas de
estudo) que impde uma grande limitacdo aos processos de aprendizado, uma vez que requerem
tempo de reflexdes, dialogos, escutas e elaboracfes, sobretudo para estudantes oriundos de
familias com baixa ou nenhuma escolaridade. Como ndo poderia deixar de ser, essa
“organizacdo refletiu o processo mais amplo de inclusdo/exclusdo, radicalmente presente em

nossa estrutura como sociedade. O sucesso escolar e o préprio acesso a escola e a outros bens
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e direitos foram definidos, historicamente, pela classe social ocupada pelos sujeitos” (MOLL,

2014, p. 568).

De acordo com Moll (2014), nos anos de 1980, o enfrentamento das desigualdades

sociais envolveu-se de importancia e de reorganizacdo da sociedade civil e, sob este cenario:

[...] a abertura politica foi terreno fértil para os debates e demandas que, de alguma
forma, pautaram a Constituicdo Federal de 1988. Conhecida como Constituicdo
Cidadd, assegurou, em seu artigo sexto, como direitos sociais a educacdo, a sadde, 0
trabalho, a moradia, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protecdo a
maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados. Abriu, dessa forma,
caminho para politicas que pensassem a vida em sua globalidade, a partir de direitos
a serem garantidos a todos, sobretudo aqueles que sempre estiveram a margem
(MOLL, 2014, p. 568-569).

Nesse mesmo contexto, surge o Estatuto da Crianca e do Adolescente, assim como

implementacdo de politicas publicas que materializaram o enfrentamento das desigualdades

sociais no pais, a exemplo do Plano Brasil sem Miséria.*®

Relevante mencionar que, de acordo com a autora, tivemos, na Gltima década, um

periodo de avancos, com modificacGes significativas quanto a forma de implementacéo das

politicas publicas, dando, com isso, materialidade ao enfrentamento das desigualdades sociais

no pais.

Uma referéncia desses avancos € a identificacdo nominal das familias em situacéo de
pobreza no pais, tendo como indicador inicial a renda. As familias pobres deixaram,
entdo, de ser invisiveis as politicas estatais e passaram a ter nome, endereco e perfil
socioeconémico identificados e inseridos em uma plataforma de referéncia para as
politicas publicas, o Cadastro Unico para Programas Sociais do Governo Federal. A
partir da identificac@o das familias, tem sido possivel avancar, de maneira coordenada
entre os entes federativos, na garantia do acesso a uma série de politicas, aces e
servigos, dentre os quais o Programa Bolsa Familia (MOLL, 2014, p. 570).

Moll (2014) afirma que o PBF é um grande propulsor desse processo uma vez que:

[...] carrega em sua génese a intersetorialidade como premissa para dar conta de
fatores multidimensionais da pobreza, por meio da transferéncia direta de renda, que
promove o alivio imediato da pobreza material, e das condicionalidades, que reforgam
0 acesso das familias a servigos sociais bésicos nas &reas de educacdo, saude e
assisténcia social, de maneira integrada. As condicionalidades tém como premissa
contribuir para o rompimento intergeracional da pobreza, focando seus esfor¢os nas
criancas e adolescentes das familias beneficiérias, desde a gestagdo até a maioridade.
H& mais de dez anos, o Bolsa Familia vem provocando a articulacdo entre os setores
de assisténcia social, salde e educagdo para dar conta, dentre a universalizacdo dos

13 Importa destacar que o “Plano Brasil sem Miséria” é um programa social instituido pelo governo federal na
gestdo de Dilma Vana Rousseff, com equivaléncia ao programa anterior denominado “Bolsa Familia” (governo
Lula), que teve como objetivo retirar da situagdo de extrema pobreza, a época, 16,2 milhdes de pessoas que viviam
com menos de setenta reais por més, promovendo, assim, a incluséo social e produtiva da populacéo extremamente

pobre.
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servicos, de um olhar que reconheca o legado histérico de desigualdades do pais
(MOLL, 2014, p. 570).

Conclui que as politicas de enfrentamento das desigualdades, efetivadas na ultima
década, sobretudo a partir do Plano Brasil sem Miséria, considerando as contradi¢des proprias
do modo de producdo capitalista, tém construido possibilidades reais de mudanca de vida para
milhdes de pessoas.

“Pobreza no Brasil contemporaneo e formas de seu enfrentamento”, artigo datado de
2012 e escrito por Maria Carmelita Yazbek, tem por objetivo desenvolver anélise acerca da
pobreza brasileira, com énfase nas formas historicamente desenvolvidas para seu
enfrentamento. Parte de uma concepcdo de pobreza como fendmeno complexo e
multidimensional, situando-a como expressdo de relagdes vigentes na sociedade. Apresenta,
ainda, uma rapida caracterizacdo de iniciativas historicas constituidas na perspectiva de seu
enfrentamento.

Recorrendo a Martins (1991), afirma que pobreza “é uma categoria multidimensional,
e, portanto, ndo se caracteriza apenas pelo ndo acesso a bens, mas é categoria politica que se
traduz pela caréncia de direitos, de oportunidades, de informacdes, de possibilidades e de
esperangas” (MARTINS, 1991, apud YAZBEK, 2012, p. 290).

Estamos nos referindo a uma forma de insercdao na vida social, a uma condicdo de
classe e, portanto, abordamos a pobreza como categoria historica e socialmente
construida, como fenbmeno que néo pode ser tomado como natural. Estamos também
nos reportando a qualidade relativa da pobreza, que gira em torno da desigualdade

social, assim como a outras condic@es reiteradoras da desigualdade (como género,
etnia, procedéncia e outros aspectos).

A autora afirma que,

na contemporaneidade, é bom lembrar ainda que a pobreza é uma face do descarte de
mao de obra barata, que faz parte da expansao capitalista. Expanséo na qual o trabalho,
fonte da riqueza social, sofre os efeitos devastadores das mudangas que vém
ocorrendo no processo de acumulagdo, com a reestruturacdo produtiva e com
‘financeirizagdo’ do capital em andamento nas tltimas décadas (YAZBEK, 2012, p.
293).

Essa expansao capitalista criou uma populacéo de trabalhadores precarizados, pessoas
gue se tornaram ndo empregaveis, representando uma crescente parcela de trabalhadores que
ndo encontrava lugar reconhecido na sociedade. Ainda segundo a autora, essa expansao criou
0 necessitado, o desamparado.

No Brasil, Yazbek (2012) pontua que a experiéncia colonial e a escraviddo prolongada

depositaram, historicamente, nos trabalhadores, a responsabilidade pela prépria sobrevivéncia.
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No entanto, até fins do século XIX, surgiram obras sociais e filantropicas, acGes de ordens
religiosas, assim como redes de solidariedade, que deram lugar a préticas sociais ligadas a

sobrevivéncia sem o recurso financeiro.

Com o tempo, as velhas formas de socorrer os pobres, gestadas na filantropia e na
benemeréncia, evoluem, passando desde ‘a arrecadacdo de fundos para a manutengdo
de instituigdes carentes, auxilio econdmico, amparo e apoio a familia, orientacdo
maternal, campanhas de higiene, fornecimento de filtros, assisténcia
médico-odontologica, manutencdo de creches e orfanatos, lactarios, concessdo de
instrumentos de trabalho etc.” até programas explicitamente anunciados, como de
combate & pobreza. Assim, no &mbito da assisténcia social, sdo desenvolvidas
politicas para a infancia e para a adolescéncia, para idosos, para necessitados e grupos
vulneraveis (YAZBEK, 2012, p. 298).

Destarte, “o pobre, trabalhador eventual e destituido, ¢ o usuario dessas politicas pelas

quais ¢ visto como ‘individuo necessitado’ e, muitas vezes, como pessoa acomodada, passiva

em relagdo a sua propria condicao, dependente de ajuda, enfim, ndo cidadao” (YAZBEK, 2012,
p. 298-299).

A autora afirma que a década de 1950 teve como caracteristica o investimento estatal
em politicas desenvolvimentistas e a busca do crescimento econdémico. No inicio da década de
1960, em funcdo do acirramento das contradi¢des capitalistas, instalou-se o Estado autoritario
por meio de golpe militar. Estratégias de desenvolvimento concentradoras de capital
intensificaram o nivel de exploragéo da classe operéaria e a desigualdade social se acentuou em
um clima repressivo e autoritario. Pela expansao do capitalismo monopolista, mudancas foram
efetivadas durante as décadas de 1960 e 1970, no sentido de expansdo e modernizacdo do
sistema de protecdo social brasileiro. Entretanto, foi um processo de modernizacao
conservador, pois ndo representou ruptura com os padrdes meritocraticos prevalecentes até

entdo, e que combinou assisténcia a pobreza com repressao,

[...] nesse periodo, por exemplo, o INPS [Instituto Nacional de Previdéncia Social]
incorporou novos segurados, expandiu a assisténcia médica previdenciaria e criou em
1974 a Renda Mensal Vitalicia (RMV) para idosos e invalidos com baixa renda. Ainda
nessa época, houve a criacdo de novos mecanismos de poupanga compulsoria por
meio do Fundo de Garantia por Tempo de Servico (FGTS) e posteriormente o
P1S/Pasep. Foram criados também o Programa de Assisténcia ao Trabalhador Rural
(ProRural), o Sistema Financeiro de Habitagdo, os Centros Sociais Urbanos, o
Programa de Interiorizacdo de A¢do de Salde e Saneamento no Nordeste (Piass), 0
Programa de Financiamento de Lotes Urbanizados (Profilurb), entre outros, além do
Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social (MPAS), que incluiu no novo sistema
a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA) e a Fundacao Nacional de Bem-Estar do
Menor (Funabem) (YAZBEK, 2012, p. 299-300).
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Segundo a autora, importante ressaltar que, a partir de meados de 1970, observou-se um
avanco organizativo da sociedade civil — movimentos sociais na luta pela redemocratizagéo e
pela retomada do Estado democrético de direito.

O movimento sindical se fortalece, crescentemente e aos poucos renascem
organizagdes populares e associagdes comunitérias vinculadas a setores progressistas
da Igreja Catolica. Esses movimentos sociais demonstram um nivel de consciéncia e
capacidade de organizacdo em comunidades eclesiais de base (CEBs), sindicatos,
organizagBes de profissionais liberais, meios universitarios, Igreja e imprensa.
Expressam-se em greves, reivindicagdes coletivas, movimentos contra a carestia,

movimento por eleicdo direta para a Presidéncia da Republica, pelo respeito a direitos
humanos, entre varios outros (YAZBEK, 2012, p. 300).

Nos anos de 1980, pela crescente visibilidade ou pelas pressdes de democratizacgdo, a
pobreza se transformou em tema central na agenda social do pais. Nesse contexto, a Assembleia
Nacional Constituinte concentrou esfor¢cos no sentido de ampliar a intervencdo social do
Estado, garantindo e criando mecanismos de viabilizacdo de direitos civis, politicos e sociais.
A Constituicdo Federal de 1988 trouxe novas bases para o Sistema de Protecdo Social com a
definicdo da Seguridade Social®* e o reconhecimento de direitos sociais das classes
subalternizadas da sociedade brasileira.

Com a Constituicdo veio também a Lei Organica da Assisténcia Social que estabeleceu
uma nova matriz para a Assisténcia Social no Brasil, iniciando um processo que tem como
perspectiva torna-la visivel como politica publica e direito dos que dela necessitavam. “A
insercdo na Seguridade aponta também para seu carater de politica de protecédo social, voltada
para o enfrentamento da pobreza e articulada a outras politicas do campo social, voltadas para
a garantia de direitos ¢ de condi¢des dignas de vida” (YAZBEK, 2012, p. 303-304).

Nesse contexto historico, um conjunto de programas federais (entre os governos de
Fernando Henrique Cardoso e de Luiz Inacio Lula da Silva) foi instituido com vistas a protecao

social. Esses programas/acdes conjugavam servicos sociais e transferéncias monetarias no

14 Art. 194. A seguridade social compreende um conjunto integrado de agGes de iniciativa dos Poderes Publicos e
da sociedade, destinadas a assegurar os direitos relativos a saide, a previdéncia e a assisténcia social.

Paragrafo nico. Compete ao Poder Publico, nos termos da lei, organizar a seguridade social, com base nos
seguintes objetivos: | - universalidade da cobertura e do atendimento; Il - uniformidade e equivaléncia dos
beneficios e servigos as populagdes urbanas e rurais; 11 - seletividade e distributividade na prestacdo dos beneficios
e servicos; 1V - irredutibilidade do valor dos beneficios; V - equidade na forma de participag¢do no custeio; VI -
diversidade da base de financiamento, identificando-se, em rubricas contabeis especificas para cada &rea, as
receitas e as despesas vinculadas a agdes de salde, previdéncia e assisténcia social, preservado o carater
contributivo da previdéncia social; VII - carater democrético e descentralizado da administracdo, mediante gestéo
quadripartite, com participagdo dos trabalhadores, dos empregadores, dos aposentados e do Governo nos 6rgaos
colegiados. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm>. Acesso em: 03
mar. 2020.
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ambito da politica social, a exemplo: Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil, Programa
Nacional de Renda Minima vinculado a Educacdo, Programa Fome Zero e PBF.

Yazbek (2012), em suas considerac@es finais, pontua que na politica social brasileira é
ampla a agenda de mudangas a ser percorrida em busca de melhorias democréticas e de justica
social, e destaca:

1. Avancar na perspectiva de universalizagdo da politica social (Salde, Educacdo),
buscando ndo restringir as politicas sociais a fungdo de combate a pobreza,
abandonando suas possibilidades na redugdo das desigualdades sociais. E preciso
superar a perspectiva que ‘atribui as politicas sociais um carater minimalista,
focalizado em situacBes de extrema pobreza, 0 que as esvazia de seu potencial
universalizante e equanime’. 2. Buscar construir e assegurar a perspectiva de
seguridade social no sistema protetivo da sociedade brasileira. Ndo podemos esquecer
da indissociavel relacdo entre trabalho e seguridade, pois é a partir do reconhecimento
do valor do trabalho que se constitui a moderna seguridade social. Essa cobertura é
social, ndo depende do custeio individual direto e objetiva oferecer um conjunto de
condigdes de vida a todos os cidadaos. 3. Integrar as politicas de enfrentamento a
pobreza com politicas universais: ‘conjugacdo adequada entre as chamadas politicas
estruturais voltadas a redistribuicdo de renda, crescimento da producdo, geracédo de
empregos, reforma agraria, entre outros e as intervencoes de ordem emergencial,
muitas vezes chamadas de politicas compensatdrias. Limitar-se a estas tltimas quando
as politicas estruturais seguem gerando desemprego, concentrando a renda e
ampliando a pobreza... significa desperdicar recursos, iludir a sociedade e perpetuar o
problema’. Por outro lado, também ndo ¢ admissivel o contrario. Subordinar a luta
contra a pobreza a conquista prévia de mudangas profundas nas politicas estruturais
representaria a quebra da solidariedade que é dever imperativo de todos perante o0s
milhGes de cidaddos hoje condenados a exclusdo social e a insuficiéncia alimentar
(YAZBEK, 2012, p. 317-318).

Ainda nesse descritor, temos o artigo de Miguel Gonzalez Arroyo (2010), com o titulo
“Politicas educacionais e desigualdades: a procura de novos significados”.

O texto em andlise destaca como as politicas educacionais tém sido pensadas com o
objetivo de corrigir as desigualdades sociais. Traz a reflexdo de que, quando as politicas
educacionais focam nas desigualdades intraescolares, essas se empobrecem, no entanto, elas
podem se enriguecer na medida em que avangam na compreensdo dos processos historicos de
producdo-reproducdo das desigualdades sociais.

Aborda a seguinte questdo: como repensar o Estado, suas institui¢des, suas politicas, em
confronto com as desigualdades e os coletivos feitos desiguais, quando eles se afirmam como
sujeitos de politicas? Nessa perspectiva, o texto avanca indagando: qual o novo papel do Estado
e de suas politicas na gestdo-controle dos processos de afirmacéo politica desses coletivos? O
autor parte da “[...] hipotese de que o dinamismo no campo das politicas e de suas andlises e
propostas vira do reconhecimento das mudancas profundas, tensas, que estdo postas na

dindmica social pelos proprios coletivos pensados e feitos desiguais” (ARROYO, 2010, p.
1385).
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Analisando as politicas publicas, no sentido de pensar o Estado e os coletivos desiguais,
0 autor aponta que predominam as analises onde o Estado € o centro.
A sociedade e especificamente os coletivos feitos desiguais aparecem como meros
destinatarios das ag@es e intervencdes politicas do Estado. As desigualdades, vistas
sem sujeitos, entram apenas como campo de intervencdo. Enfatizam-se as
desigualdades a corrigir e os deveres do Estado, mas se ignoram 0s sujeitos,
individuos e coletivos produzidos como desiguais. A relacdo privilegiada sera Estado,

politicas e instituicBes publicas e correcdo das desigualdades em abstrato. Sem rostos
de sujeitos (ARROYO, 2010, p. 1386).

Politicas compensatorias, reformistas, distributivas surgem quando o Estado é elevado
a condicdo de Unico ator, promovendo politicas pensadas para compensar caréncias,
desigualdades, por meio de distribuicdo de servicos publicos. Nesse sentido, 0 autor pontua que
os desiguais sdo vistos como problema e as politicas como solucao.

No caminho inverso, ter foco nos coletivos feitos desiguais redefine as desigualdades,
pois eles tém classe, raca, etnia, género e lugar, diferente de considerar as desigualdades de
forma abstrata — sem rosto, sem cor, género ou classe. Como consequéncia desse trato
abstrato/genérico, as desigualdades tém sido negligenciadas na formulagéo de politicas, na sua
gestdo e/ou analise. Assim, o autor critica as analises de politicas, pois nelas o Estado é visto
como solucdo e lembrado do dever de intervir na correcdo das desigualdades genéricas.

H& um pressuposto que orienta essas analises de politicas: o problema esta na
sociedade e, de maneira especifica, o problema estd nos pobres, nos coletivos
populares, nos setores vulneraveis, em risco, nos coletivos desiguais. Dai a énfase
dada a diagnosticar, caracterizar o problema, as caréncias, as vulnerabilidades, os
desiguais apenas vistos como o l6cus social onde se concentram os problemas. Os
coletivos sociais, raciais, étnicos, dos campos, das periferias urbanas, das periferias
regionais sdo o problema. O Estado ¢ a solugdo. Em toda analise de politicas a légica
é simples: apelemos ao Estado, a suas leis, a seus deveres pablicos de ser solucéo para
a fome, o analfabetismo, a falta de escolarizacéo, de escolas, de recursos, de material
didatico, de formacdo e valorizagdo dos profissionais. Repete-se a quantidade de
documentos e de andlises, lembrando ao Estado seu dever de resolver os problemas

da sociedade, sobretudo dos coletivos marginalizados, excluidos (ARROYO, 2010, p.
1387-1388).

Segundo o autor, os coletivos desiguais € que sdo vistos como problema e ndo o Estado,
gue pode até ser criticado por nao ser igualitario na solucéo dos problemas sociais, por dar mais
atencdo e/ou recursos a determinados setores da sociedade em detrimento de outros. Os
coletivos desiguais sdo o problema, pois a sociedade 0s vé como preguicosos, improdutivos,
adversos ao trabalho, ndo escolarizados (analfabetos), os que ndo possuem as competéncias
requeridas pelo mercado de trabalho, os que sdo diferentes em raca, etnia, classe, género,

valores, cultura, consciéncia critica, ou seja, por qualquer angulo, os coletivos desiguais
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representam um problema social que exige um Estado de solucdo, instituicGes e politicas
publicas de solugoes.

Para Arroyo (2010, p. 1389), “torna-se urgente repensar e pesquisar como o Estado é
pensado nas analises de politicas, em que medida tem faltado uma critica da visdo do Estado e
da visdo que predomina nas analises dos coletivos feitos desiguais”.

Conclui afirmando que é preciso contestar o papel do Estado, de suas politicas e
instituicOes e propor/pressionar por politicas do campo, dos territorios, de moradia, de acesso a
espacos urbanos, de trabalho, de acesso e permanéncia no sistema educacional, enfim, por acdes
afirmativas, politicas de renda, de comida, de justica e equidade. Quando outros atores
organizados entram em cena, as politicas sdo pressionadas a se repensar; o Estado, suas
instituicdes e politicas passam a ser territorios em disputa.

Fechando esse descritor, passamos para a analise do artigo “Educagdo e politicas de
combate a pobreza”, escrito por Maria Malta Campos (2003).

A autora intenciona ressaltar, ainda que em uma exploracdo preliminar, algumas
questdes que surgem no panorama das politicas sociais voltadas ao enfrentamento da pobreza,
que apresentam confluéncias com a educacdo de criancas, adolescentes e jovens.

Inicia seu texto afirmando que, no Brasil, a questdo das desigualdades sociais e da
pobreza retorna frequentemente ao debate politico.

Na segunda metade do século XX, vimos esse debate no contexto das reformas de
base propostas no governo de Jango; na decada de 1970, no bojo das criticas ao
chamado ‘milagre brasileiro’; na década de 1980, como agenda dos movimentos
sociais e sindicais; durante a Constituinte, nas definicBes que ampliavam direitos e,
mais recentemente, como preocupagao central das propostas do novo governo para as

areas sociais. Parece haver um consenso sobre esse diagndéstico, que denuncia as
diversas formas que assume a injusti¢a social (CAMPOS, 2003, p. 183).

Outro aspecto apontado por Campos (2003) é a diversificacdo de atores que atuam no
campo social e, fundamentalmente, no educacional, entre os quais empresarios, filantropos,
organizacfes ndo-governamentais, entidades de varios tipos, personalidades, etc., todos com
propostas para a educacao, representando bons sentimentos, se manifestando ora aqui ora ali,
geralmente com projetos focados em criangas e jovens “pobres”. “A dimensdo de espetaculo
dos chamados projetos sociais é garantida por parcelas ndo despreziveis dos recursos
arrecadados, destinadas a divulgacdo através de material impresso, eventos e noticiario na
midia” (CAMPOS, 2003, p. 184). Embora as propor¢des adquiridas pela divulgagdo nao

guardem correspondéncia com o impacto real desejado, a noticia cumpre a funcdo de
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“proclamar os bons sentimentos e dar a ilusdo de que os problemas estdo sendo enfrentados de
alguma forma” (CAMPOS, 2003, p. 184).
E inegavel que a realidade brasileira de desigualdade e pobreza é bastante concreta e

dramaética, resultando, muitas vezes, na “fome” e até mesmo na desnutrigao.

[...] como mostra Carlos Augusto Monteiro (2003, p. 7-8), pobreza, desnutricdo e
fome sdo trés coisas diferentes. A pobreza corresponde a condicdo de ndo-satisfacdo
de necessidades humanas elementares; as deficiéncias nutricionais decorrem seja de
aporte alimentar deficiente, seja de doencas; a fome pode ser aguda ou cronica, sendo
que a fome crénica resulta de alimentacdo habitual insuficiente para propiciar a
energia necessaria para a manutencdo do organismo e o desempenho das atividades
diarias de um determinado individuo. Associada a essa condigdo, surge uma das
modalidades de desnutricdo: a deficiéncia energética crénica (MONTEIRO, 2003,
apud CAMPOS, 2003, p. 184).

De outra parte, pobreza, desigualdade e exclusdo também séo processos diferentes.

Como lembra Aldaiza Sposati (1997, p. 13), o conceito de pobreza é relativo,
refletindo os habitos, valores e costumes de uma sociedade; entretanto, com a
globalizacdo, essa hogdo passa a aproximar-se de uma medida comum. Os indicadores
utilizados para estimar o grau de pobreza de uma sociedade partem de medidas
quantitativas comparativas, demarcando os estratos sociais que enfrentam os mais
baixos padrdes de vida. Nesse ponto, a definicdo de pobreza toca diretamente na
questdo das desigualdades (CAMPOS, 2003, p. 185).

Referindo-se ao campo da desigualdade, utiliza-se dos autores Barros, Henriques e

Mendonca (2000) os quais afirmam que o Brasil ndo é um pais pobre, mas um pais com muitos

pobres. Para esses autores, a pobreza deve-se mais a desigualdade na distribuicdo de recursos

gue a escassez de recursos.

Quanto a concepcao de exclusao, a autora pontua ser uma questdo complexa, dificil de

quantificar, pois a exclusdao € mais abrangente que a situacdo de exploracdo ou marginalizacéo,

e nao necessariamente coincide com a condigdo de pobreza. “O sentido da exclusdo ¢

tensionado pelo contraste com a inclusdo social” (SPOSATI, 1997, apud CAMPQOS, 2003, p.

186), trazendo consigo significados simbolicos de perda de identidade, de ndo pertencimento,

de negacéo de acesso.

Seria importante deter-nos um pouco no exame da excluséo, pois esse processo guarda
um significado especial no caso da educacédo. Por envolver fortes aspectos simbdlicos,
a falta de acesso a educacao é um fator poderoso na determinacdo das situagdes de
exclusdo. Além disso, dependendo de como se vive a escolaridade, a garantia de
acesso, por si sd, ndo leva a inclusdo social; a qualidade da aprendizagem, as
condigdes de socializagdo no ambiente escolar podem, ao mesmo tempo que incluem
alguns, contribuir para excluir outros, tanto objetivamente, pelas oportunidades
diminuidas ou negadas, como subjetivamente, pela vivéncia de experiéncias de
rejei¢do social e de ndo reconhecimento de identidade (CAMPOS, 2003, p. 186).
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Tratando-se das politicas publicas, a autora afirma que, no Brasil, nunca foi implantado
um sistema universal de bem-estar social, acumulando as dividas de uma sociedade que “se
industrializou e urbanizou com os impasses de um pais ndo-hegeménico em um mundo
globalizado, em que as politicas neoliberais de esvaziamento da capacidade de intervencédo do
Estado combinaram-se com a sociedade pdés-industrial, onde o desemprego e a exclusdo
constituem caracteristicas estruturais” (CAMPOS, 2003, p. 186).

Nesse sentido, as intersec¢des entre as politicas assistenciais voltadas para os segmentos
mais pobres e as politicas educacionais sdo indicadores dessa convivéncia nebulosa entre as
diferentes ldgicas dos diversos setores sociais. Tradicionalmente, as pontas do sistema
educacional sdo territérios relegados pelos érgdos educacionais e assumidos pela assisténcia
social através de programas direcionados aos segmentos mais “pobres” da populacdo. Como
exemplo, cita a alfabetizacdo de adultos, assim como as creches, que foram administradas, por
longo tempo, de forma paralela ao sistema educacional, ou seja, por meio de secretarias de bem-
estar social, Legido da Boa Vontade, Movimento Brasileiro de Alfabetizag&o, entre outros, na
maior parte dos casos, via terceirizacdo dos servigos através de convénios. Campos (2003)
acrescenta que, nos ultimos anos (considerando a época da publicacdo do artigo), alguns
programas de alimentacdo e de complementacdo de renda, direcionados aos segmentos mais
“pobres”, foram implantados junto a populacdo escolar; posteriormente, outros programas
surgiram, de forma isolada por iniciativa de Estados/municipios ou no plano federal: Bolsa
Familia, Beneficio de Prestacdo Continuada, Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil,
entre outros.

Segundo a autora, programas de transferéncia de renda implicando condicionalidades,
no interior das escolas, introduziram uma diferenciacdo entre os alunos (a definicdo da
populacdo-alvo se dava por meio de uma combinacgéo de indicadores para identificar as familias
em situacdo de risco) cujos efeitos estavam comecando a ser avaliados.

Os professores e diretores também valorizavam o programa, mas identificavam varios
problemas em seu funcionamento, muitos deles confirmados pelos depoimentos das
préprias criangas. Segundo eles, na prética, a exigéncia do programa era percebida
como apenas de frequéncia a escola, e ndo incluia o aproveitamento. Os pais vigiavam
e chegavam a punir as criancas para obriga-las a ir a escola, mesmo quando doentes,
0 que indica o peso da responsabilidade dos alunos ao serem vistos como a garantia

de renda de suas familias. Porém, segundo os professores, eles ndo se preocupavam
igualmente com o aproveitamento dos filhos (CAMPQOS, 2003, p. 187-188).

Campos (2003) finaliza seu artigo apresentando algumas indaga¢des (Qual o impacto
que esses programas tém tido sobre as escolas publicas? Qual o impacto nas politicas

educacionais? Estariamos trocando o apoio as familias por um menor apoio as escolas?) e
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acredita que discutir melhor tais questdes lhe parece importante, pois os programas de

complementacédo de renda, associados ou ndo a educagéo, segundo a autora, vieram para ficar.

1.5 POBREZA E EDUCACAO NO ESPIRITO SANTO

A partir dos descritores “Pobreza” e “Educagdo” no Espirito Santo, elencamos sete
produgdes. Iniciaremos o dialogo com os estudos selecionados pela tese intitulada “O Programa
Mais Educacdo e suas interfaces com outros programas sociais federais no combate a pobreza
e a vulnerabilidade social: intengdes e tensdes” e depois seguiremos com as dissertagdes, em
ordem cronoldgica.

O estudo de Cararo (2015) apresenta como objetivo analisar as intencdes e as tensdes
presentes na relacédo entre a educacéo escolarizada em tempo integral no municipio de Vitoria-
ES e as politicas sociais implementadas pelo governo federal no combate a pobreza e prevencéo
a vulnerabilidade social, tendo como eixo analitico o PME e suas interfaces com outros
programas sociais, especialmente o PBF. Traz, como hipotese de trabalho, que a ampliacdo da
jornada escolar tem papel fundamental como politica de enfrentamento da pobreza e de
prevencdo as situacdes de vulnerabilidade social no Brasil.

A autora adota “0 pressuposto de que a pobreza é um fendbmeno estrutural e complexo,
multidimensional, ndo podendo ser considerada como mera insuficiéncia de renda” (CARARO,
2015, p. 26). Além disso, considera “a pobreza como um fator social que tensiona
profundamente o paradigma da universalidade e da democratizacdo real do ensino fundamental
no Brasil” (CARARO, 2015, p. 27).

A relacdo entre educacdo escolar e situacdo de pobreza é um campo de reflexdo ainda
ndo constituido no Brasil e em que se evidenciam diferentes tipos de articulacéo,
destacando-se, sobretudo, as indicacBes que percebem a educagdo formal, por um
lado, como condicéo indispensavel para a ruptura do circulo da pobreza, ou, por outro

lado, como mecanismo de manutenc¢do da ordem constituida (YANNOULAS; ASSIS;
FERREIRA, 2012, apud CARARO, 2015, p. 27).

Dialogando com Silva (2008), a autora problematiza o fato de a escolarizacdo — e
sobretudo da Educacéo Escolar em Tempo Integral — ser vista como “antidoto” a pobreza. Além
de prevencdo ao risco e a situacdo de vulnerabilidade social, é atribuida a escola, de forma
recorrente, a condicdo de “salvadora” de criancas e jovens empobrecidos “em relacdo a
realidade em que vivem e em certo detrimento do direito a aquisicdo do conhecimento”
(SILVA, 2008, apud CARARO, 2015, p. 27).
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Assim, anuncia que seu trabalho refletird profundamente sobre essa “ambiguidade” e
“tensdo”, pois € seu propdsito compreender a educacdo escolarizada e a Educag@o Escolar em
Tempo Integral nessa dupla funcdo: “ao tempo em que reproduz a sociedade em que esta
inserida, extremamente desigual, também tem a potencialidade de ser construtora de cidadania,
promotora de transformacdo social num contexto de sociedade democratica” (BOURDIEU,
1998; DUBET, 2004; DUBET, 2012; OLIVEIRA, FERREIRA, 2009, apud CARARO, 2015,
p. 27).

Conclui que a dimensdo pedagbgica e a dimensao de acolhimento/assisténcia do PME
sdo compativeis e que o fato de as criancas terem o0 acesso pela via da assisténcia ndo inviabiliza
a aquisicdo do conhecimento. Entretanto, alerta que:

[...] exatamente para que a articulacdo dessas duas dimens6es seja realizada de forma
efetiva e digna, o grande desafio é a qualificacdo dos profissionais, a superacdo do
trabalho voluntario como forma predominante de acdo docente e a gestdo do cotidiano
e dos espacos escolares, para permitir a conjugacao dessas dimensfes. As condi¢oes
objetivas da politica e organizacdo da educacdo basica publica no Brasil ndo nos
permitem vislumbrar, a curto prazo, uma possibilidade de inclusdo de todos 0s(as)
alunos(as) da rede publica em programas ou projetos de EETI, seja na condigdo de

alunos de tempo integral ou de escolas de tempo integral — essa Ultima ainda mais
complexa e invidvel até a médio prazo (CARARO, 2015, p. 296-297).

A dissertacdo de Sperandio (2019), “Educacdo e Pobreza: dialogos sobre a pratica
pedagdgica e o curriculo no ensino fundamental”, busca compreender a constituicdo historico-
social da pobreza na relagdo com a educacao, dando énfase a pratica pedagdgica e ao curriculo,
proporcionando momento de reflexdo e de construcdo tedrica em contexto de formacao junto
aos professores, especificamente, no municipio de Cariacica/ES.

Importante destacar que a autora, recorrendo a tese de Cararo (2015), se apropria do
conceito de pobreza como um fenémeno complexo, estrutural e multifacetado, afirmando ser
resultado de um percurso histérico que promove a desqualificacdo social de grande parte da
sociedade. Fizemos uso desse conceito na construcdo de nosso estudo, buscando compreender
a interface entre a democratizacdo do ensino e o enfrentamento da pobreza constituida
historicamente.

A autora parte de pesquisas ja produzidas para compreender os impactos da pobreza na
aprendizagem dos estudantes e pauta a importdncia do PBF como politica social de
transferéncia de renda as familias empobrecidas, afirmando que esse programa “tem sido um
fator fundamental para o acesso, a permanéncia e o desenvolvimento das criancas que vivem

em condi¢do de pobreza na escola, bem como na sua apropriacdo de leitura e escrita”
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(SPERANDIO, 2019, p. 19). Quanto a condicionalidade na educacdo, pauta as importantes
contribui¢bes do PBF para a melhoria da trajetdria escolar das criangas.

A dissertacdo em andlise destaca-se pela proximidade com as escolhas desta pesquisa,
no que diz respeito ao referencial utilizado, uma vez que recorre a autores como Arroyo,
Saviani, Freire, Yannoulas e Cararo para fundamentar o debate sobre a producéo histérica da
pobreza, da desigualdade social e das politicas publicas, assim como sobre a fun¢do social da
escola. Além disso, serve como referéncia no aspecto metodoldgico ao propor uma formacao
de professores, com carater semipresencial, em que o debate sobre a pobreza permeie tematicas
educacionais, fomentando relacfes dialdgicas com 0s contextos sociais empobrecidos.

Na terceira dissertagdo selecionada, “O poder publico estatal e politicas educacionais de
correcdo do fluxo escolar no municipio da Serra-ES”, a autora Elaine de Carvalho (2017)
objetiva analisar as politicas educacionais que focalizam a questao da defasagem idade-série-
ano no municipio da Serra/ES e, ainda, identificar aspectos relativos as concepc¢des dos
individuos envolvidos nessa problematica no que se refere a qualidade na educacéo, ao direito
a educagdo, as concepcoes de Estado, ao “fracasso escolar” e aos processos escolares.

Conclui que, no periodo pesquisado, no municipio da Serra, ndo houve politica
sistematizada para o enfrentamento do problema estudado com foco no estudante repetente, na
prevencdo das reprovacOes e interrupcdes escolares, assim como nos estudantes que ja se
encontravam em defasagem, embora hd notdria constatacdo da existéncia de varias acoes
sociais e educacionais realizadas nas unidades de ensino locais, mesmo que, muitas vezes de
forma “pulverizada” e desconexa.

Chama-nos a atencdo o fato da autora considerar a condi¢cdo de pobreza em varias
passagens de seu estudo, apontando programas sociais assumidos pela municipalidade.
Entretanto, ndo pauta a democratizacdo do ensino como politica de enfrentamento da pobreza,
pois o foco de sua pesquisa € a defasagem escolar.

A dissertacdo “Programa Bolsa Familia, federalismo e poder local: o indice de gestéo
descentralizada municipal e o fator condicionalidade educa¢do no municipio de Vitéria (ES)”,
autoria de Andreia Leite Kuyumjian (2016), tem por objetivo analisar a eficacia do PBF a partir
do Indice de Gestdo Descentralizada Municipal®® (IGD-M), com recorte na condicionalidade
educacdo em Vitdria. Por meio de pesquisa documental, seu intuito foi compreender a légica
de controle dessa condicionalidade.

Segundo a autora, o PBF é

15 ndice agregado a indicador que o Governo federal utiliza para avaliar e monitorar o cumprimento das
condicionalidades que envolve educagao e salde.
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[...] um programa de transferéncia de renda diretamente as familias pobres e
extremamente pobres, as quais vivem em contextos socioterritoriais vulneraveis com
dificuldades de acesso as politicas sociais. O objetivo do PBF é atribuir a esta
populagdo a possibilidade de consumo em bases regulares minimas. Ao mesmo
tempo, o0 programa busca combater a pobreza intergeracional impondo
condicionalidades de educacdo e salde — acompanhamento da frequéncia escolar,
exames de pré-natal e vacinacdo — aos beneficiarios como requisitos minimos para
obter os recursos financeiros (KUYUMJIAN, 2016, p. 19).

O PBF tem beneficiado milhdes de familias ao longo dos anos, constituindo-se em um
verdadeiro marco na histdria do desenvolvimento no pais.

Sem duvida, é o maior programa de assisténcia social observado no Brasil, com

valores monetarios transferidos atingindo o patamar de bilhGes de reais aportados.

Contudo, assim como outros programas organizacionais, esta sujeito a falhas e lacunas

as quais demandam um acompanhamento da gestdo do programa, de forma continua
e efetiva (KUYUMJIAN, 2016, p. 118).

Com gestéo integral e intersetorial, o beneficio do programa esta centrado em suas
condicionalidades (educacdo e saide —acompanhamento da frequéncia escolar, exames de pré-
natal e vacinacao) e, segundo a autora, € por meio do IGD-M que as ac¢des dos gestores podem
ser constatadas e analisadas de maneira que se obtenham resultados condizentes aos valores
investidos no PBF.

Assim, a autora conclui que os resultados encontrados indicam que 0s objetivos gerais
da gestdo do PBF vém sendo alcancados de forma efetiva na capital capixaba, mediante
interlocucdo continua e acBes administrativas articuladas entre atores envolvidos no processo
(assisténcia social, saude e educacao).

A dissertacao “Programa BPC na escola: dilemas e perspectivas no campo dos direitos
sociais”, de autoria de Monica Isabel Carleti Cunha, defendida em 2015, apresenta como
objetivo geral analisar a interface entre educacdo e assisténcia social, focalizando politicas
articuladas para os estudantes com deficiéncia, assistidos pelo Programa Beneficio de Prestacédo
Continuada na Escola, no municipio de Vitéria-ES — programa intersetorial que objetiva
identificar e atuar na superacdo de obstaculos que inviabilizem a efetividade do processo de
escolarizacdo de individuos com deficiéncia em situacdo de extrema pobreza.

Dentre os objetivos especificos da pesquisa, destacam-se: refletir sobre os aspectos
legais e critérios para a concessao e suspensdo do “Beneficio de Prestagdo Continuada” (BPC)
e sobre as implicacdes desses critérios para o programa “Beneficio de Prestagao Continuada na
Escola” (BPC na Escola); sistematizar o fluxo de novas matriculas, em 2014, de estudantes da

educacgéo especial que vivem em situacdo de pobreza e em extrema pobreza no Estado do
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Espirito Santo e no municipio de Vitoria-ES, incluidos no BPC e identificados para o programa
BPC na Escola; e identificar as agdes indicadas pelo grupo gestor local/municipal para a
superacdo das barreiras de acesso e permanéncia dos estudantes com deficiéncia no ensino
comum.

Afirma que, historicamente, a escola tem ocupado um papel social relevante como
agéncia de implementacdo de programas sociais que visibilizam o pobre e o deficiente.
Compreende-se 0 BPC como um direito de protecdo social que deve se sustentar em torno da
dignidade humana. Assim como o BPC, o programa BPC na Escola deve estar comprometido
com a garantia dos direitos referentes a educacao basica e ndo a servico da inclusdao produtiva
de estudantes com deficiéncia na qual o0 acesso das pessoas a0 emprego se sobrepde ao acesso
aos conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade.

Concluindo esse descritor, temos a dissertacdo de Wilson Camerino dos Santos Junior
(2012), intitulada “Programas de Transferéncia de Renda e as politicas educacionais: o Sistema
Presenca e a gestdo da pobreza na escola”, cuja intencionalidade é analisar quais politicas
educacionais foram implementadas no Brasil para atender os objetivos do Programa de
Transferéncia de Renda Bolsa Familia.

Santos Junior (2012) recorre aos autores Weber e Schneider para entender como o
Estado administra o programa de transferéncia de renda, especificamente no que diz respeito
ao cumprimento da condicionalidade educacdo. Apresenta um panorama com a concentracao
dos beneficiarios do PBF no territorio brasileiro, os indicadores de frequéncia escolar e 0s
motivos que justificam a quebra da condicionalidade educacao.

Na pesquisa, com base nos dados coletados sobre a distribuicdo do PBF, o autor
identifica a necessidade de maior focalizacdo das politicas de combate a pobreza em algumas
regibes brasileiras. Afirma que politicas de combate a pobreza, de escolarizacéo e fiscalizagdo
do cumprimento das condicionalidades devem ser implementadas em modelos diferenciados e
apresenta graficos do panorama do Bolsa Familia no Brasil e indicadores dos municipios
pesquisados (Cariacica, Serra, Viana, Vila Velha e Vitoria) para se justificar.

Além disso, indica a necessidade de alterar o Sistema Presencal® (mecanismo de

controle quanto ao cumprimento da condicionalidade educacdo, possibilitando o

16 O Sistema Presenca permite a compreensdo dos motivos da ndo frequéncia escolar das criancas e adolescentes,
apontando justificativas, tais como: questdes referentes a satide, doenca na familia, dbito na familia, inexisténcia
de oferta de servigcos educacionais, falta de condi¢es de deslocamento para a escola, falta de mecanismos de
inclusdo da pessoa com deficiéncia, suspensdo escolar, gravidez, situacdo de rua, discriminagdo, violéncia,
exploragdo sexual, abandono escolar, entre outros, disponibilizando relatérios sintéticos e analiticos dos motivos
da baixa frequéncia, contribuindo para que Municipios e Estados possam programar politicas publicas de
enfrentamento a quebra da condicionalidade educacdo. Com isso, o Sistema Presenca, pelo PBF deve ser


http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFES_0d9eb28863f3784a14b46d82dcda2e2f
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acompanhamento da frequéncia escolar no PBF) para além da simples mensuracdo da
frequéncia escolar e as categorias de justificacdo da pobreza. Segundo o autor, o sistema precisa
ser organizado de modo a quantificar a frequéncia, o0 motivo da quebra da condicionalidade, o
encaminhamento feito, os resultados alcancados, a situacdo de aprendizado do aluno e as
intervencOes pedagdgicas necessarias, para que, com isso, possa ocorrer o melhoramento da
gestdo do beneficio financeiro. Em sintese, é preciso que o Sistema Presenca ganhe aspectos
mais qualitativos em termos de acompanhamento escolar dos beneficiarios da transferéncia de
renda.

Importante destacar que a pesquisa, ora analisada, propde a revisdo no acompanhamento
do referido sistema, também pela via da falta de estrutura fisica e humana nos municipios para
um desempenho do programa, por ser baixa a articulacdo entre as Secretarias Municipais, além
da j& mencionada gestdo das condicionalidades ser reduzida a simples frequéncia escolar.
Afirma, assim, que o exercicio da gestdo da pobreza pela escola aponta o agravamento das
condi¢bes de trabalho docente e, fundamentalmente, limita o cumprimento do direito a
educacdo em sua plenitude de formagdo humana e cidada.

Passamos, entdo, ao sexto descritor.

1.6 ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL DA EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS PROFESSOR ADMARDO SERAFIM DE OLIVEIRA

Pelo descritor “Escola Municipal de Ensino Fundamental da Educacdo de Jovens e
Adultos Professor Admardo Serafim de Oliveira”, selecionamos trés trabalhos que tratamos a
seguir.

O primeiro estudo que abordamos é a dissertacdo defendida em 2016, da autora Geane
Uliana Miranda, intitulada “Adolescente em conflito com a lei e a lei em conflito com o
adolescente: processo de criminalizagdo da adolescéncia pobre”. A priori, esse estudo foi
selecionado em funcdo da escola pesquisada, entretanto, ao apropriarmo-nos da leitura, uma
categoria trabalhada nos chama a atengdo: “pobreza”. Miranda (2016, p. 129) aponta que “a
reducdo de gastos sociais gera consequéncias devastadoras, como: precariedade e pobreza de
massa; generalizacdo da inseguranca; e crescimento impetuoso das desigualdades — o que
alimenta a segregacdo ¢ a criminalidade”. Ainda que nosso estudo ndo intencione pautar a

criminalizacdo, achamos relevante a construcao da analise feita pela autora.

considerado como um instrumento de gestéo e controle da pobreza, no qual a escola tem um papel fundamental a
cumprir, mantendo os alunos pobres no processo de escolarizagdo basica (SANTOS JUNIOR, 2012).
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Miranda (2016) traz, em sua pesquisa, 0 interesse em problematizar o processo de
criminalizagdo da adolescéncia empobrecida. Contextualiza a histéria da infancia e da
adolescéncia no Brasil, pauta os principios norteadores da socioeducacdo, pontua dados
estatisticos referentes a criminalizagdo local e nacional, além de denunciar que a politica penal
liberal trabalha em prol da penalizacéo e do encarceramento da pobreza. Defende a perspectiva
do acesso e da garantia dos direitos fundamentais e ndo das politicas compensatorias que
acabam por reforcar a culpabilizacdo dos sujeitos em condicao de pobreza.

Um segundo trabalho, dissertacdo defendida em 2015, “Uma compreensdo sobre a
presenca de estudantes jovens e adolescentes na EJA do municipio de Vitoria/ES”, autoria de
Eliane Saiter Zorzal, busca compreender os aspectos caracteristicos da presenca de alunos
jovens na EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, analisando seus percursos ¢
problematizando as relagcdes pedagdgicas constituidas entre esses estudantes adolescentes e 0s
profissionais da escola pesquisada, além de refletir sobre o sentido da EJA para esses
estudantes.

Em seu estudo, a autora destaca trés subitens tematicos que consideramos bastante
relevantes. Trata-se de abordagens feitas, a partir das falas coletadas de profissionais e de
estudantes, as quais fundamentaram o seu objeto de estudo — presenca de estudantes jovens e
adolescentes na EJA, que sdo: os significados da chegada do estudante adolescente na EJA;
entre ser um estudante adolescente e ser um estudante adolescente na EJA — as particularidades;
e as relacOes interpessoais.

A partir das reflexdes desenvolvidas ao longo da pesquisa, conclui que é necessaria uma
mudanca de paradigma com relacao a presenca de jovens nas salas de aula da EJA. Segundo a
autora, a primeira vista, a realidade parecia demonstrar a expurgacdo dos estudantes
adolescentes para a EJA, de qualquer forma, ¢ a aparente “culpa” das escolas de Ensino
Fundamental nesse movimento.

O que se pode perceber é a construcdo de um percurso, que ndo € um percurso
qualquer, ou seja, ndo somente o Ensino Fundamental, as escolas de origem criam
estratégias para que esses estudantes sejam matriculados na modalidade (o que néo é
aparente na fala dos estudantes), mas a prdépria movimentacdo da familia, o
deslocamento regional, a vontade individual do estudante, considerando a necessidade
de terminar os estudos ou até mesmo as forgas construidas socialmente (entre elas o

trafico nas comunidades) sdo motivos para que esse estudante chegue até a EJA
(ZORZAL, 2015, p. 120).

Por entender que a escolarizacdo € um direito e que esse direito esta sendo violado,
defende que é necessario avancar para uma nova concep¢do de EJA, pensamento do qual

compartilhamos. Essa nova concepcdo, segundo a autora, significa reconhecer o direito a uma
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escolarizagéo para todas as pessoas, independentemente de sua idade; significa reconhecer que
ndo se pode privar parte da populacdo dos contetdos e bens simbolicos acumulados
historicamente e que sdo transmitidos pelos processos escolares; significa, ainda, reconhecer
que a garantia do direito humano a educacdo passa pela elevacao da escolaridade média de toda
a populagéo e pela eliminagdo do analfabetismo.

O trabalho de Romanio (2011) também compde a presente revisao de literatura. Traz a
pesquisa “A implementacdo da politica de educacao de jovens e adultos (EJA) em uma escola
municipal de Vitoria/ES: apostas e tensionamentos”, com 0 objetivo de acompanhar os efeitos
do processo de implementacdo da politica publica de EJA em uma escola da rede municipal de
Vitéria-ES.

Para a analise dos dados produzidos em sua pesquisa, lancou méo de dois vetores: a
constituicdo das praticas educacionais que tecem a EJA no Brasil e 0s processos que permearam
a implementacdo da politica de EJA formulada, a partir de 2005, pela Seme de Vitoria.

O estudo destaca alguns movimentos que foram experimentados pelos docentes como
tensbes que permearam 0 processo de implementacdo da politica municipal de EJA na
institui¢do pesquisada (EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”) tais como: a
chegada da proposta a escola; os impasses e as conquistas interferindo nessa mesma politica; a
formacéo e os processos de gestdo do trabalho docente; o processo de juvenilizacdo da EJA,
dentre outros.

Conclui que essa experiéncia vivenciada no processo de implementagdo provocou
desestabilizacdo nas praticas institucionalizadas na escola e, ainda, que os debates efetuados
com os profissionais da escola provocaram desvios (reorganiza¢do) na proposta apresentada
pela Equipe de Coordenacdo da EJA na Seme. Nesse processo, os diversos modos de fazer
politica de educacdo foram evidenciados, contrariamente a uma aceitacdo docil e apaziguada,
experimentando-se uma polifonia de modos de fazer/pensar educacdo que o estudo ressaltou.

Ao realizarmos o levantamento bibliografico, no conjunto dos trabalhos elencados, entre
indagacOes, hipoteses e conclusBes, observamos as importantes contribuicdes para 0 nosso
estudo que nos apontam a aproximacao de conceitos e/ou concepcdes ja elaborados por outros
pesquisadores, favorecendo o debate e as reflexfes na pesquisa proposta.

Destacamos a oportunidade de conhecer as analises produzidas em termos de pesquisas
académicas no pais e a possibilidade de aproximacdo com os diferentes temas a partir dos
descritores eleitos.

Com base na leitura dos textos selecionados para compor a revisao de literatura, é

possivel compreender que a baixa qualidade da educacdo compromete a cidadania dos
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marginalizados, acarreta o aprofundamento da pobreza e da desigualdade social e evidencia as
fragilidades do Estado brasileiro, uma vez que este falha na oferta de escola publica de
qualidade (IOSIF, 2007). Nesse contexto, é preciso reconhecer que a universalizacdo da
educacédo basica ndo conseguiu garantir a todos o direito de aprender e as escolas tornaram-se
lugar de “fracasso” da populagdo empobrecida (FALSARELLA, 2019). Quando houve a grande
insercdo da massa populacional na educacao basica, a relagdo entre o acesso a escola e 0 acesso
ao ensino de qualidade ndo ocorreu (LIMA, 2008).

Compreende-se que a escola, como uma instituicdo dinamica que influencia ao mesmo
tempo em que sofre influéncias da sociedade, precisa ser vista ndo mais como privilégio e sim
como direito, assumindo, junto a outras instituicdes sociais, a responsabilidade pela
democratizacdo da sociedade, buscando atuar com estudantes que tenham caracteristicas e
dificuldades de diferentes naturezas da mesma forma que sempre atuou com os alunos de uma
elite selecionada. Cabe reconhecer a importancia da instituicdo escolar publica, o papel que
pode desempenhar na construg¢do da qualidade politica de um povo, mesmo que sem a “magia”
de ser equalizante, ou seja, de garantir aos menos preparados a mesma condicdo de
aproveitamento (DEMO, 1988).

Dialogando sobre pobreza e educacdo, seja em contexto nacional ou local, os autores
selecionados tém em comum o conceito atribuido a pobreza como processo socialmente
construido, além de apontarem a atribuicdo equivocada dada ao sujeito sobre sua
responsabilidade Gnica em estar/ser empobrecido. Compreendemos o conceito de pobreza como
um fendmeno complexo, estrutural e multifacetado, sendo resultado de um percurso histérico
que promove a desqualificacdo social de grande parte da sociedade (COLLARES, 2014,
DUARTE, 2012; GARCIA, YANNOULAS, 2017; YAZBEK, 2012; CARARO, 2015;
SPERANDIO, 2019).

Nos estudos de Collares (2014), vimos que o PBF, que se tornou uma das mais
importantes politicas sociais no Brasil (marco histérico no desenvolvimento do pais), foi uma
acdo governamental de combate a pobreza, identificando, em funcéo dos critérios de adesdo ao
programa, as principais alteracdes no modelo educacional a partir da perspectiva da inclusao
social e do atendimento a populacdo em situacdo de pobreza. No entanto, com a investigacao
dessa politica, por meio dos testes do indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica, realizada
por Duarte (2012), constatou-se a recorréncia do fracasso escolar por parte da populacdo em
situacdo de pobreza. Esse fracasso foi atribuido, em certa medida, a ndo organiza¢ado do trabalho
pedagdgico, identificada como possivel condicdo colaboradora da discriminacdo e do

preconceito nos fazeres escolares.
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Sobre o PBF, Kuyumjian (2016) argumenta que o beneficio esta centrado em suas
condicionalidades e os resultados encontrados indicaram que 0s objetivos gerais da gestdo do
programa vém sendo alcancados de forma efetiva na cidade de Vitoria mediante interlocucéo
continua e a¢des administrativas articuladas entre atores envolvidos no processo (assisténcia
social, saude e educacao).

Pelo levantamento realizado, foi possivel constatar que os programas de transferéncia
condicionada de renda passaram a compor a agenda politica de desenvolvimento social, sendo
o cumprimento de condicionalidades na area de educacdo e de saude, por parte dos seus
beneficiarios, um aspecto importante de inovacao para a redugdo e o rompimento do ciclo de
pobreza entre geracdes. Também foi possivel observar os efeitos da politica de transferéncia de
renda pela via do capital, ndo sendo razoavel falar de universalizagdo e de obrigatoriedade
escolar sem considerar as tensdes, os conflitos e as contradi¢gdes educacionais (GARCIA;
YANNOULAS, 2017).

Ainda no debate sobre os programas de transferéncia de renda, o PME foi apontado
como uma estratégia de formacdo integral e de enfrentamento de desigualdades. Coadunamos
com a ampliacdo de jornada escolar defendida, pois entendemos que essa ampliacdo tem um
papel fundamental como politica de enfrentamento da pobreza e de prevencéo as situacdes de
vulnerabilidade social (MOLL, 2014; CARARO, 2015).

Todavia, para 0 bom funcionamento dos programas de transferéncia de renda, Santos
Junior (2012) afirma ser necessaria uma alteracdo do Sistema Presenca para melhoramento da
gestdo do beneficio financeiro, pois, com os problemas gerados pela falta de estrutura fisica e
humana nos municipios e a baixa articulacdo entre as secretarias municipais, a gestdo das
condicionalidades pode ser reduzida a simples frequéncia escolar, ndo garantindo a
funcionalidade intencionada.

Em muito nos chamou a atencédo os estudos de Campos (2003) quanto a constatacdo da
diversificacdo de atores que adentram a area educacional com propostas salvadoras para a
educacdo (empresarios, organizacGes ndo-governamentais, personalidades...), com a grave
ideia de que, se o Estado ndo esta dando conta, decerto, acdes estdo sendo desenvolvidas por
iniciativas privadas, em um sentimento de solidariedade social. Sem davida isso nos assombra.
E preciso empenho coletivo, em favor das minorias, para denunciar e fazer romper esse ciclo
de interesse de cunho puramente capitalista.

Em meio ao debate sobre a democratizacdo do ensino e o enfrentamento da pobreza,
considerando os processos de ampliacdo do acesso (aléem da permanéncia e da qualidade

escolar) a sujeitos até entdo excluidos das escolas, cabe-nos repensar o papel do Estado, que
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insiste em considerar 0s sujeitos como problema, e de suas politicas. Concordamos que esse
caminho inverso deve ser assumido. E preciso colocar foco nos coletivos feitos desiguais e,
assim, redefinir as desigualdades, uma vez que esses sujeitos tém classe, cor, raca, etnia e
género. Dar visibilidade a esses sujeitos, contestar o papel do Estado para propor politicas que
reconhegam os territdrios, as moradias, as condi¢des de justica e equidade desses sujeitos, nos
parece ser um caminho necesséario e urgente (ARROYO, 2010).

Importante salientar, com base nos estudos de Cunha (2015), que a escola também tem
ocupado um papel social relevante como agéncia de implementagéo de programas sociais que
visibilizam o pobre e o deficiente. Os programas BPC e BPC na Escola, entendidos como direito
de protecdo social que deve se sustentar em torno da dignidade humana, garantem os direitos
referentes a educacao bésica, diferente de estarem a servico da inclusdo produtiva de estudantes
com deficiéncia.

Concluindo as analises, tivemos o0s estudos em que a escola Admardo Serafim de
Oliveira foi o l6cus de pesquisa (MIRANDA, 2016; ZORZAL, 2015; ROMANIO, 2011).
Destes, indignamo-nos com a condicdo de reducdo de gastos sociais, apontada por Miranda
(2016), sendo notdrio 0 quanto isso gera consequéncias (pobreza, inseguranca, desigualdade,
criminalidade, entre outros). Logo, defender a ndo reducdo de gastos sociais € atuar na
perspectiva de garantia do acesso e dos direitos fundamentais aos individuos.

N&o distante dessa questdo, concordamos com Zorzal (2015) quando apresenta a
problematica dos aspectos caracteristicos que levam a presenca de estudantes jovens na
modalidade de EJA e ndo ao ensino regular, estando, de certa forma, o direito de escolarizacao
sendo violado por diferentes instancias.

No entanto, em um sentido positivo de contrapor a situacdo de termos a presenca de
estudantes jovens na referida modalidade, vimos com Romanio (2011) a possibilidade de
implantacdo de uma politica publica de EJA que caminhe pela via da indissociabilidade de
modos de fazer educacéo, ou seja, que garanta, aos diferentes sujeitos, politicas publicas que
visibilizem o direito a educacdo com qualidade, em dialogo com profissionais escolares e
6rgdos de governo.

Apesar de extremamente rico o conjunto de trabalhos que trouxemos nessa revisao de
literatura, entendemos que o objeto de nosso estudo ainda carece de investimentos
investigativos. Com algumas aproximacdes, ponderamos que pautar 0s processos de
democratizacdo do ensino, pensando as implicacdes da pobreza no acesso, permanéncia e

qualidade do ensino, pode contribuir para emancipar as geragdes futuras, sujeitos portadores de
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direitos e, com isso, pensar a educagéo no sentido de fomentar a atuagdo do Estado para que os
Outros sujeitos, empobrecidos e excluidos, recuperem a sua humanidade.

Importa-nos que o direito a educacédo, garantido nos preceitos legais e normativos no
Brasil, para além da escolarizacdo da faixa etéria tida como idade propria (4 a 17 anos), ao
ampliar seu acesso (com o desafio de incluir os estudantes em idade escolar), promova,
fundamentalmente, o desenvolvimento daqueles que sdo marginalizados e invisibilizados pela

escola.
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CAPITULO 1I. DEMOCRATIZACAO DO ENSINO, DESIGUALDADE SOCIAL E
POBREZA: REFLEXOES SOBRE O CONTEXTO EDUCACIONAL BRASILEIRO A
APARTIR DE 1988

Neste capitulo, abordamos o processo de democratizacdo do ensino para entendermos
como foi sendo ampliado o acesso a educacdo e a defesa pela qualidade do ensino, considerando
a desigualdade social como elemento propulsor de avancos e de retrocessos nesse percurso.

Recorremos as legislagdes educacionais existentes, em contexto nacional, estadual e
municipal de Vitdria, buscando a compreensdo dessa trajetoria historica, no que se refere a
ampliacdo do acesso a escola aos sujeitos marginalizados e invisibilizados, excluidos dos
espacos escolares. Faz parte deste capitulo o estudo do papel das politicas pablicas educacionais
no enfrentamento das desigualdades sociais.

Consideramos a pobreza como uma categoria de analise, sendo assim, vamos dialogar,
por exemplo, com a falta das condicOes basicas para uma vida saudavel, o abandono escolar, a
invisibilidade social, a desigualdade e a exclusdo da cidadania, provocando o debate que a
educacdo escolar necessita fazer para que condi¢des dignas de acesso e qualidade do ensino

sejam garantidas.

2.1 DEMOCRATIZACAO DO ENSINO E DA EDUCACAO

Para realizar o debate sobre democratizagdo, assumimos o seu entendimento a partir de
Carvalho (2004, p. 329) que pontua ser “universalizacdo de oportunidades” ou “o cultivo da
liberdade do educando”. Com isso, ndo marcamos uma diferenca conceitual apenas, “mas
sobretudo [buscamos] adesdo as praticas sociais que [consideramos] mais valorosas”.
Compreendemos que “enquanto, para uns, a democratizacdo se caracteriza por politicas
publicas de abertura da escola para todos, para outros, ela decorre de praticas pedagdgicas
capazes de formar individuos livres” (CARVALHO, 2004, p. 330).

Segundo Carvalho (2004, p. 333), “devemos entender a democratizagdo da escola ndo
como uma reforma pedagogica que visa alterar as relacGes pessoais internas a instituicao, mas
uma politica publica que vise ampliar o direito a escolarizagdo”. Logo, ndo pode haver
democratizacdo do ensino sem o esforco da agenda politica para o acesso e a permanéncia de
todos nas escolas, com acesso a bens culturais historicamente acumulados.

Mas é claro que o direito cuja universalizacdo se reivindica ndo é simplesmente o da

matricula num estabelecimento escolar, mas o do acesso aos bens culturais publicos
que nela se deveriam difundir: conhecimentos, linguagens, expressfes artisticas,
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praticas sociais e morais, enfim, o direito a um legado de realizagbes historicas as
quais conferimos valor e das quais esperamos que as novas geracdes se apoderem.
Nesse sentido, a politica de democratizacdo da educacdo propde desafios
pedagogicos, ainda que sua dimensdo seja eminentemente social, mais do que
simplesmente escolar (CARVALHO, 2004, p. 333).

Para o autor, o desafio de democratizar o acesso ¢ obter meios pelos quais a “educacao
escolar, através do ensino de grandes tradi¢des intelectuais, praticas e morais, possa cultivar
valores como a igualdade, a tolerancia, a ndo violéncia, a solidariedade, enfim, modos de vida
que tenham na democracia politica e social o maior de seus compromissos” (CARVALHO,
2004, p. 333).

Desse entendimento, vejamos o que Carvalho (2004, p. 329), considerando 0 processo

de democratizagé@o do ensino, pontua sobre educacao de qualidade:

Para uns, a educagcdo de qualidade deve resultar na aquisicdo de diferentes
‘competéncias’, que capacitardo os alunos a se tornarem trabalhadores diligentes; para
outros, lideres sindicais contestadores, cidaddos solidarios ou empreendedores de
éxito, pessoas letradas ou consumidores conscientes. Ora, é evidente que, embora
algumas dessas expectativas sejam compativeis, outras sdo alternativas ou
conflitantes, pois a prioridade dada a um aspecto pode dificultar ou inviabilizar outro.
Uma escola que tenha como objetivo maior — e, portanto, como critério maximo de
qualidade — a aprovacao no vestibular pode buscar a criacdo de classes homogéneas e
alunos competitivos, o que evidentemente impede a oportunidade de convivéncia com
a diferenca e reduz a possibilidade de se cultivar o espirito de solidariedade. Assim,
as ‘competéncias’ que definiriam a ‘qualidade’ em uma proposta educacional
significariam um fracasso — ou auséncia de qualidade — em outra.

Educacdo de qualidade é uma expressdo que pode descrever diferentes expectativas,
tanto em relacdo aos resultados quanto em relacdo aos meios mais adequados para atingi-los.
Oliveira e Araujo (2005, p. 6) entendem ser “muito dificil, mesmo entre especialistas, chegar-
se a uma nocdo do que seja qualidade!’ de ensino”, sendo a qualidade escolar um “conceito
polissémico e dindmico no tempo que reflete o contexto educacional de cada época”
(SAMPAIO, 2017, p. 55). Para os autores, do ponto de vista historico, a qualidade de ensino
foi percebida por trés indicadores:

[..] um primeiro, condicionado pela oferta limitada de oportunidades de
escolarizacdo; um segundo, relacionado a ideia de fluxo, definido como ndmero de
alunos que progridem ou ndo dentro de determinado sistema de ensino; e, finalmente,

a ideia de qualidade associada a afericdo de desempenho mediante testes em larga
escala (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 8).

17 “Qualidade ¢ uma palavra polissémica, ou seja, comporta diversos significados € por isso tem potencial para

desencadear falsos consensos, na medida em que possibilita interpretagdes diferentes do seu significado segundo
diferentes capacidades valorativas” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 7).
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O primeiro indicador foi condicionado pela oferta limitada. Oliveira e Araujo (2005),
recorrendo a Beisiegel (1986), apontam que, sendo o ensino organizado para atender aos
interesses e expectativas de uma minoria privilegiada, a primeira nogdo de qualidade com a
qual a sociedade brasileira aprendeu a conviver foi aquela da escola cujo acesso era insuficiente
para atender a todos. Assim, pela possibilidade ou ndo de acesso, a definicdo de qualidade
estava dada.

No Brasil, as estatisticas educacionais evidenciavam que, na década de 1920, mais de
60% da populacdo era constituida de analfabetos. Contudo, a democratizacdo do acesso e a
expansdo da rede escolar romperam com a condi¢do de harmonia existente entre qualidade e
escola de elite.

Foram incorporadas parcelas da populacdo que antes ndo tinham acesso a educacéo e
cujas experiéncias culturais eram diferentes daqueles que antes constituiam o grupo
de usuarios da escola, ou seja, com o processo de expansdo das oportunidades a escola

incorporou as tensBes, as contradigdes e as diferencas presentes na sociedade
(OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 8).

Para os autores, com a l6gica do primeiro critério de qualidade atrelado a ampliacéo da
oferta que era limitada, a politica educacional eleita foi construir prédios escolares, sem que
ocorresse qualquer debate publico mais consistente sobre a melhoria da qualidade do ensino
oferecido pela escola publica brasileira. Assim, a partir de 1940, os politicos ignoraram o
aspecto qualitativo do ensino a ser oferecido pelas novas escolas e priorizaram a massificacao
de ampliacédo da rede fisica.

Com essa politica, aampliacdo das oportunidades de acesso escolar a populacao resultou
em obstaculos relativos ao prosseguimento dos estudos, uma vez que essa populacdo possuia
experiéncias culturais distintas dos que sempre tiveram acesso a escola, além do fato de que a
estrutura escolar existente se manteve inalterada para receber a nova populagdo. Dessa forma,
os obstaculos a democratizacdo do ensino foram transferindo-se do acesso para a permanéncia
com sucesso no interior do sistema escolar, o que levou a criacdo de mecanismos de selecdo e
de exclusao dos alunos considerados menos “aptos” a avangar nos niveis de ensino:

Um dos obstéaculos conhecidos era 0 exame de admissao ao ginasio, que constituia um
verdadeiro ‘gargalo’, pois apos a conclusdo da 4* série do antigo ensino primdario havia
uma expressiva diminuigdo dos que efetivamente conseguiam ingressar no ginasio,
ou seja, diminuia 0 numero daqueles que prosseguiam os estudos. Quando foi
eliminado o exame de admissdo (lei n. 5.692/71), essa passagem, do ponto de vista
formal, tornou-se um pouco mais facil. Porém, teve inicio um novo tipo de
seletividade que deu origem a um outro conceito de qualidade, agora relacionado a

ideia de fluxo, definido como nimero de alunos que progridem dentro de determinado
sistema de ensino (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 9).
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Assim, no final dos anos de 1970 e nos anos de 1980, o segundo indicador de qualidade
foi incorporado ao debate educacional brasileiro. Com uma politica focada na expansdo da
escolarizagdo por meio de construcdo de escolas, apesar da ampliacdo do acesso na etapa
obrigatoria escolar, no final dos anos de 1980, o pais amargou uma elevada taxa de repeténcia,
com cerca de 48% das criancas que ingressavam na 12 série reprovadas e 2% dessas evadidas.
Entdo, “o problema deslocou-se para a progressao dentro do sistema de ensino, e as principais
politicas de melhoria da qualidade educacional visavam a reducdo das taxas de repeténcia e
evasao: adocdo de ciclos, promog¢do automatica e programa de aceleracdo de aprendizagem”
(SAMPAIO, 2017, p. 55-56).

Para Oliveira e Araujo (2005, p. 11):

[...] a adocéo de ciclos, da promocdo automatica e de programas de aceleracdo da
aprendizagem incide exatamente na questdo da falta de qualidade, evitando os
mecanismos internos de seletividade escolar que consistiam basicamente na
reprovacdo e na exclusio pela expulsdo ‘contabilizada’ como evasido. Pode-se discutir
se essas politicas e programas surtem o efeito de melhoria da qualidade de ensino. Na

verdade, o seu grande impacto observa-se nos indices utilizados até entdo para medir
a eficiéncia dos sistemas de ensino, ndo incidindo diretamente sobre o problema.

Com a politica adotada para superar a reprovagao, um novo problema foi gerado aos
sistemas de ensino, pois 0s meios utilizados afetaram diretamente a qualidade da politica
educacional, que repercutiu nos baixos indices dos testes padronizados. Com essa dificuldade,

a educacdo brasileira passou a incorporar um terceiro indicador:

[...] a qualidade indicada pela capacidade cognitiva dos estudantes, aferida mediante
testes padronizados em larga escala, nos moldes do Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educacdo Bésica (SAEB), do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do
Exame Nacional de Cursos, conhecido como Provdo, para o Ensino Superior
(OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 12).

A partir de diretrizes e de matrizes curriculares, considerando as etapas ou 0s niveis de
escolarizagcdo, exames padronizados sdo preparados com o objetivo de aferir o conhecimento

que o aluno tem dos contetdos prescritos (entre as diferentes etapas e niveis).

Com a aplicacdo do teste, o pressuposto é que seja possivel avaliar, segundo essa
I6gica, se o aluno aprendeu ou ndo aqueles conteudos. Essa forma de afericdo da
qualidade ainda encontra muita resisténcia entre os profissionais da educacéo, porque
ndo faz parte da nossa histéria e da nossa cultura educacional pensar a qualidade
enquanto medida, apesar da importancia socialmente atribuida aos exames
vestibulares na difusdo de certo padrdo de qualidade de ensino (OLIVEIRA;
ARAUJO, 2005, p. 12).
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Considerando que a politica ndo é finalizada no momento legislativo e admitindo que
os professores e demais profissionais da educacdo exercem uma interpretacdo ativa para
relacionar os textos da politica a pratica — “ciclo de politicas”, focalizando o contexto da
producéo de texto proposto por Ball e Bowe (MAINARDES, 2006) —, no quadro normativo
federal, a LDB pode ser considerada o marco inicial da implantacdo da politica de avaliacdo
em larga escala no pais. Assim, o inciso VI, do artigo 9°, estabelece como uma das
incumbéncias da Unido “assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino”, ressaltando
que os mecanismos avaliativos desenvolvidos nos diferentes niveis de ensino tém como
objetivo “a defini¢ao de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 1996b).
Seguindo, o artigo 87 (8 3°, inciso 1V) dispde que o Distrito Federal, os Estados e Municipios
e, supletivamente, a Unido devem “integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental
do seu territorio ao sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar” (BRASIL, 1996D).

Essas disposicOes expressam o esforgo de consolidacdo de um Sistema Nacional de
Avaliacéo que possibilite 0 acompanhamento da situacdo escolar no pais. Importante observar
que, tanto na LDB (lei que introduz as bases da politica nacional de avaliacdo da educagéo)
quanto nas demais legislacbes/textos oficiais de ambito federal que abordam o tema, os
processos avaliativos sdo apresentados como procedimentos de apoio para qualificar o ensino.
Entretanto, a definicdo do que venha a ser um ensino de qualidade ndo aparece de forma
objetiva. Verifica-se, no artigo 4° (inciso 1X), a mencao acerca da tematica no que diz respeito
aos deveres do Estado para com a educacéo publica: “padrdoes minimos de qualidade de ensino,
definidos como a variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem” (BRASIL, 1996b).

Se ha aproximacéo teorica e ideoldgica no que se refere a importancia da avaliacdo no
desenvolvimento dos estudantes e na qualificacdo do trabalho pedagdgico desenvolvido pela
escola, 0 mesmo ndo ocorre quando se trata de definir acbes e tomar decisdes acerca das
melhores alternativas para que se cumpram essas finalidades. As avaliaces em larga escala se
constituem como alvo de polémicas e de analise sobre os seus impactos, tanto na esfera
pedagdgica, considerando as praticas pedagdgicas e a gestdo da escola, quanto na esfera
politica, considerando a definicdo de politicas a partir dos resultados de tais avaliacOes.
Assumindo uma posicdo de destaque no cenario educacional brasileiro, o desafio é
compreender os resultados das avaliaces e a utilizacdo desses como subsidios no planejamento

da escola.
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Importante destacar que os resultados dos testes padronizados, apesar da resisténcia dos
profissionais da educacdo a esse tipo de afericdo da qualidade, permitem constatar que a
ampliacao do acesso ndo eliminou as desigualdades (regionais e internas) dos proprios sistemas.
Ainda que exista a universalizacdo do acesso a etapa obrigatoria de escolariza¢do, os alunos
que estdo na escola ndo se apropriam dos saberes trabalhados para o convivio em sociedade,
pois

parece que o grande desafio do atual momento histérico, no que diz respeito ao direito
a educacdo, é fazer com que ele seja, além de garantido e efetivado por meio de
medidas de universalizacdo do acesso e da permanéncia, uma experiéncia
enriquecedora do ponto de vista humano, politico e social, e que consubstancie, de
fato, um projeto de emancipacao e insercdo social. Portanto, que o direito a educacao
tenha como pressuposto um ensino basico de qualidade para todos e que nao

(re)produza mecanismos de diferenciacdo e de exclusdo social (OLIVEIRA;
ARAUJO, 2005, p. 16-17).

Considerando esse grande desafio atual posto a educacgdo, recorremos a legislacdo
brasileira para compreendermos 0s mecanismos promotores do direito a educacdo na
perspectiva de consolidar a ideia da luta pelo fundamento de que construcdo de uma escola
béasica de qualidade sera possivel a partir do entendimento das implicacfes e da aceitacao plena
da legitimidade da presenca da grande parcela populacional empobrecida nas instituicdes
publicas (BEISIEGEL, 2006).

2.2 A DEMOCRATIZAGCAO DO ENSINO NA LEGISLACAO BRASILEIRA

A Constituicdo de 1988, marco temporal de analise nesta pesquisa, surge pouco tempo
depois do fim da ditatura militar no Brasil, periodo em que predominou a limitacéo de poder da
sociedade civil quanto a escolha de governantes, frente a uma politica autoritaria e repressora.
A ditadura militar durou 21 anos (1964-1985) e ficou marcada pela forte restricdo a liberdade,
repressdo aos opositores e censura, periodo em que a violéncia e a tortura foram utilizadas para
enfraguecer os grupos insatisfeitos com o regime.

Anos antes, ja na década de 1980, no esfor¢o de construcdo/reconstrucdo da democracia
brasileira, uma grande efervescéncia dos movimentos populares levou os ‘“segmentos
subalternos avancarem significativamente na capacidade organizativa e na construcdo de
estratégias. Esse processo de participacdo instaurou uma nova racionalidade social, que ampliou
qualitativamente o conceito de cidadania” (CARARO, 2015, p. 148).

Em meio aos processos de redemocratizacdo do pais, em 27 de novembro de 1985, foi

promulgada a Emenda Constitucional n° 26 que disp0s sobre a convocacdo de uma Assembleia
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Nacional Constituinte cuja finalidade era elaborar novo texto constitucional (conhecida como
“Constitui¢do Cidada”, defensora dos valores democraticos) para expressar a realidade social
pela qual passava o pais.

A Constituicao Federal, datada de 5 de outubro de 1988, inaugurou uma nova estrutura
juridica-institucional no Brasil, ampliando as liberdades civis, os direitos e garantias
individuais. A nova Constituicdo destinou artigos inovadores com o objetivo de alterar relacfes
econbmicas, politicas e sociais, concedendo direito de voto aos analfabetos e aos jovens a partir
de 16 anos. Definiu também novos direitos trabalhistas como seguro-desemprego, reducdo da
jornada semanal de 48 para 44 horas e férias remuneradas acrescidas de um terco do salario
(PONTUAL, s. d.).

Segundo Bulhdes (2009), a proposta da Carta de 1988 mobilizou a sociedade brasileira
e a educacéo foi um dos temas mais discutidos na elaboracdo do documento.

Os debates que antecederam a promulgacgéo da Carta de 1988 foram marcados pela
producdo de estudos que analisaram a educacdo nos textos constitucionais, mas
principalmente pelo confronto entre os que defendiam a ensino publico, laico e
gratuito em todos os niveis, em oposicéo ao setor privado, interessado em obter acesso
as verbas publicas. A Constituinte de 1987-88 incorporou a participacdo da sociedade
civil organizada através de consulta a entidades coletivas representativas. Entre as
articulacdes do ensino puablico e privado destacaram-se o Férum de Educacdo na
Constituinte em Defesa do Ensino Publico e Gratuito, 0s encontros da Federacdo

Nacional dos Estabelecimentos de Ensino (FENEN) e das Escolas Confessionais
(BULHOES, 2009, p. 184).

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, ampliaram-se as discussdes
acerca das politicas educacionais. Segundo Bernardo, Borde e Cerqueira (2018, p. 32-33),
“questdes que antes nao eram levadas em conta [por] estarem inseridas em um regime repressor,
a partir do final da década de 80, tornam-se pauta para velhas discussdes ¢ reivindicagdes”.
Qualidade da educacao, gestdao democratica, descentralizagcdo, democratizacdo sdo exemplos de
reivindicacdes que fomentaram, e ainda fomentam, diversos programas de governo ao longo de
nossa historia, destacadamente no pés-ditadura.

Nesse sentido, o texto da Constituicdo de 1988 revela as inimeras aspiracfes de
democracia,® participacdo popular e concretizagio de um Estado Democrético de Direito em

que os direitos individuais e sociais se efetivem. Com ele, os temas direito a educacdo e

18 Betlinski (2013) afirma que Awvritzer, estudando o processo de transicdo do regime militar para a democratizagio
brasileira, “conclui que a democracia ndo é apenas a auséncia de autoritarismo. O autor entende que a
democratizacdo é um processo mais longo de transformages das culturas politicas e das relagdes entre Estado e
sociedade civil. Embora se tenha garantia de uma institucionalidade democrética (operacdo das instituicbes e do
sistema politico), persistem, ainda, comportamentos ndo democraticos das elites marcados por estratégias
patrimonialistas ou corporativistas e, somadas a isso, rejeicdes as formas de cidadania civil e social que
constituiriam as bases de uma sociabilidade democratica” (BETLINSKI, 2013, p. 91-92).
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obrigatoriedade escolar, recuperando o conceito de educacdo como direito publico subjetivo,
abandonado desde a década de 1930, s&o retomados. Nas palavras de Cury et al. (1996, p. 26),
[...] a assungdo da educacdo como direito publico subjetivo amplia a dimensao
democratica da educacdo, sobretudo quando toda ela é declarada, exigida e protegida
para todo o ensino fundamental e em todo o territorio nacional, isto, sem ddvida, pode
cooperar com a universalizagdo do direito a educacgao fundamental e gratuita. O direito
publico e subjetivo auxilia e traz um instrumento juridico institucional capaz de

transformar este direito num caminho real de efetivacdo de uma democracia
educacional.

Na Constituicdo de 1988, a educacdo, considerada um servigo publico indispensavel a
cidadania, foi definida como “direito de todos e dever do Estado e da familia [...]” (BRASIL,
1988, art. 205). Ao nomear a familia como corresponsével do Estado na promog&o e incentivo
do direito educacional, entende-se que ndo s o Estado teré o dever de garantir a educacdo, mas
a familia também, e sempre em colaboragdo com a sociedade. Além disso, na declaracdo do
Direito a Educacdo, que assim se apresenta na forma da lei: “sdo direitos sociais a educacao,
[...] na forma desta Constituicdo” (BRASIL, 1988, art. 6°), segundo Oliveira (1999, p. 61-62),
“pela primeira vez em nossa historia Constitucional explicita-se a declaragdo dos Direitos
Sociais,'® destacando-se, com primazia, a educagio”.

Ao incorporar principios ligados aos direitos sociais, “ainda que com modulacdes”, de
acordo com Cury (2018, p. 876), a Constituicdo Federal de 1988,

[...] serd contestadora de paradigmas vigentes na sociedade brasileira, como a
desigualdade social, a discriminacdo cultural e as relagdes politicas calcadas nas
formas arcaicas do autoritarismo patrimonialista. Ela é revolucionaria quanto a um
passado escravagista, & dominacdo patrimonialista e & naturalizacdo da desigualdade

e da discriminacéo. Mas néo é revolucionaria como entende a concep¢do marxista das
classes sociais.

Conforme Oliveira e Araujo (2005, p. 5), a Carta de 1988 determina que “o direito a
educacdo abrange a garantia ndo s6 do acesso e da permanéncia” da educagdo basica, “mas

também a garantia de padréo de qualidade como um dos principios segundo o qual se estruturara

19 Thomas Humphrey Marshall apresenta, em sua obra “Cidadania, classe social e status”, o que representam os
direitos civis, politicos e sociais. Para o autor, “Direito Civil é composto dos direitos necessarios a liberdade
individual — liberdade de ir e vir, liberdade de imprensa, pensamento e fé, o direito & propriedade e de concluir
contratos validos e o direito & justica. Este Gltimo difere dos outros porque € o direito de defender e afirmar todos
os direitos em termos de igualdade com os outros e pelo devido encaminhamento processual. Isto nos mostra que
as instituicbes mais intimamente associadas com os direitos civis sdo os tribunais de justica. Direito Politico se
deve entender o direito de participar no exercicio do poder politico, como um membro de um organismo investido
da autoridade politica ou como um eleitor dos membros de tal organismo. As instituicdes correspondentes séo o
parlamento e conselhos do Governo local. O Direito Social se refere a tudo o que vai desde o direito a um minimo
de bem-estar econémico e seguranca ao direito de participar, por completo, na heranca social e levar a vida de um
ser civilizado de acordo com os padrfes que prevalecem na sociedade. As instituicdes mais intimamente ligadas
com ele sdo o sistema educacional e os servigos sociais” (MARSHALL, 1967, p. 63-64, grifos nossos).
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0 ensino (inciso VII do artigo 206)”. Para os autores, a legislacéo brasileira ndo desconsiderou
0s aspectos qualitativos em relacdo a garantia e a efetividade do direito a educacéo.
A Constituicdo Federal de 1988 define como um dos principios do ensino brasileiro a
garantia de padrdo de qualidade (inciso VII, art. 206), estabelece que a Unido deve
garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade
(art. 211, paréagrafo 1°) e determina vinculagéo de recursos por esfera administrativa

a serem aplicados para a realizagdo dessas finalidades (art. 212) (OLIVEIRA,;
ARAUJO, 2005, p. 17).

Com isso, além de consolidar a obrigatoriedade do ensino fundamental, ndo apenas para
o individuo e as familias, mas também a obrigatoriedade de oferta por parte do Estado,? o texto
constitucional determina que essa oferta educacional seja de qualidade. Contudo, a
incorporagdo do conceito de qualidade do ensino, a partir da Constituicdo de 1988, néo foi
suficiente para estabelecer “em que consistiria ou quais elementos integrariam o padrdo de
qualidade do ensino brasileiro, o que dificulta bastante o0 acionamento da justica em caso de
oferta de ensino com ma qualidade” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 17).

Nesse sentido, a necessidade de construcdo e explicitagdo de dimensdes, fatores e
indicadores de qualidade que expressem a complexidade do fendmeno educativo tem ocupado
a agenda de politicas publicas para a educacgéo, assim como a agenda de pesquisadores da area,
pois, embora a legislacdo indique que a oferta educacional seja de qualidade, fato é que, sendo
a educacdo um fenébmeno complexo e amplo, envolvendo multiplas dimensdes, ndo se
evidenciam avancos em diagndsticos sobre as causas, ou os fundamentos, bem como em
solucdes para melhorar a qualidade do ensino (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007).

O avanco no sentido de acesso e cobertura, fundamentalmente no ensino obrigatorio,
condiciona formas diferenciadas de atendimento que estdo intimamente relacionadas com as
condicdes de permanéncia dos estudantes e com a qualidade do ensino, requisitando

[...] desde a analise do processo de organizagdo do trabalho escolar, que passa pelo
estudo das condicBes de trabalho, da gestdo da escola, do curriculo, da formacédo
docente, até a analise de sistemas e unidades escolares que pode se expressar, por
exemplo, nos resultados escolares obtidos a partir das avaliagcBes externas. Além
desses aspectos, é fundamental ressaltar que a educagdo articula-se as diferentes
dimensfes e espagos da vida social, sendo ela prdpria elemento constitutivo e
constituinte das relagBes sociais mais amplas. Isto quer dizer que a educagdo é

perpassada pelos limites e possibilidades da dindmica econdmica, social, cultural e
politica de uma dada sociedade (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 9).

20 Relevante destacar a determinacio que dispde o artigo 206: “o ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios: | - igualdade de condic8es para 0 acesso e permanéncia na Escolg; [...] 1V - gratuidade do ensino publico
em estabelecimentos oficiais” (BRASIL, 1988). O destaque refere-se a inovagdo sobre a gratuidade no qual passa
a ser assegurado 0 acesso e a permanéncia em todos os niveis de ensino na rede publica, ampliando ao ensino
médio, tido nas Constitui¢des anteriores como excecao, assim como no caso do ensino superior que nunca havia
sido contemplado.
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Dessa forma, é fundamental que as condicBes intra e extraescolares, assim como 0s
diferentes atores individuais e institucionais, sejam consideradas elementos fundamentais para
a analise da situacdo escolar do ponto de vista da qualidade. Com esse principio, considerando
as dimensdes extraescolares, é necessario refletir sobre a influéncia do acumulo de capital
econdmico, social e cultural das familias e dos estudantes no processo ensino-aprendizagem,
bem como sobre a necessidade de adocdo de politicas publicas e projetos escolares para o
enfrentamento de questdes como fome, drogas, violéncia, sexualidade, familias, raca e etnia,
acesso a cultura, satde que sdo impeditivos para uma educacéo de qualidade.

Nas dimensdes intraescolares, destacam-se quatro niveis: condi¢des de oferta do ensino;
gestdo e organizacdo do trabalho escolar; formacao, profissionalizacdo e acdo pedagdgica; e,
ainda, acesso, permanéncia e desempenho escolar — cada um com aspectos relevantes na
conceituacéo e definicdo da qualidade de educacao.

O direito a educacéo e detalhado no artigo 208, enquanto dever do Estado, que sofreu
importantes alteragdes com as Emendas Constitucionais n°® 14, n° 53 e n° 59 (promulgadas em
12 de setembro de 1996, em 19 de dezembro de 2006 e em 11 de novembro de 2009,

respectivamente), trazendo nova redagéo aos incisos I, 11, IV e VII:

Art. 208 O dever do Estado coma educa(;ao sera efetlvado medrante a garantla de:

pela Emenda Constltucmnal n° 14 de 1996)

| - educacdo bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria; (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n° 59, de
2009)

I - progressrva unlversallzagao do ensino medro graturto (Redacéo dada pela
Emenda Constitucional n° 14, de 1996)

II1 - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferenmalmente na rede regular de ensmo

V- educagao mfantll em creche e pré- escola as crlangas até 5 (cmco) anos de |dade
(Redacéo dada pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006)

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica,
segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condigdes do educando

VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educagdo bésica, por meio de
programas suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a saude (Redacao dada pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009)
(BRASIL, 1988).
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Em referéncia ao inciso |, a partir da Emenda Constitucional n° 14, a época, a redacao
dada avangou ao prever o atendimento dos que ndo mais se encontravam na idade prépria ao
ensino fundamental (o que significou afirmar a garantia do direito a EJA).

Ainda ao inciso I, merece destaque a alteracdo dada pela Emenda Constitucional n° 59,
por instituir a extensao do acesso a todos 0s grupos etarios, incorporando a educacéo obrigatdria
a educacdo infantil e o ensino médio. A incorporacdo apontada aperfeicoou os textos de
1967/1969 que traziam a possibilidade de restringir 0 acesso a pessoas fora da faixa etaria.

Se antes a norma levava a interpretacBes que afastavam do Estado o dever do
oferecimento do ensino médio gratuito, ndo obstante a imposicdo de progressiva
universalizagdo do ensino médio, ndo resta divida agora de que a educagdo basica,

abrangendo educagdo infantil, ensino fundamental e meédio, esta assegurada
(TEIXEIRA; VESPUCIO, 2014, s.p.).

A Emenda Constitucional n° 59 determinou, em seu artigo 6°, que “o disposto no inciso
| do art. 208 da Constituicdo Federal devera ser implementado progressivamente, até 2016, nos
termos do Plano Nacional de Educagdo (PNE), com apoio técnico e financeiro da Uniao”
(BRASIL, 2009).

De acordo com a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacgéo (2012), com
a Emenda Constitucional n® 59, ampliou-se significativamente o direito de todos os cidad&os a
educacdo publica gratuita. Embora o foco da Emenda tenha sido a universalizacdo das
matriculas entre a faixa etaria de 4 a 17 anos, as pessoas que nao tiveram acesso a escola
passaram a ter o direito assegurado (insta mencionar a luta dos movimentos sociais em favor
dessa ampliacao).

Quanto ao inciso Il do artigo em andlise, alterado pela Emenda Constitucional n° 14, ao
dispor sobre a progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito, torna o compromisso do
Estado menos efetivo na insercdo desse nivel de ensino a educagdo obrigatoria, acarretando
pouco efeito pratico (OLIVEIRA, 1999). Na compreensdo do autor, o ponto determinante para
a ampliacdo do ensino médio deve ser a regularizacdo do fluxo no ensino fundamental e,
consequentemente, a pressao popular para a sua expans&o.

Reportando-se ao inciso VII, que trata do “atendimento ao educando, em todas as etapas
da educacdo basica, por meio de programas suplementares de material didatico-escolar,
transporte, alimentagdo e assisténcia a saide” (BRASIL, 1988), Oliveira (1999, p. 63) expde
que:

[...] nos textos anteriores, essa prescricdo era remetida para a parte de assisténcia ao

estudante. Incorpora-se ao rol de deveres do Estado relativos & garantia do Direito &
Educacdo, pois, para parcelas significativas do alunado, tais servi¢os sdo pré-
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requisitos para a frequéncia a escola. [...] A garantia constitucional destes servigos,
ainda que sua formulacdo no texto constitucional seja incipiente, possibilita ampliar a
luta pela sua efetivagéo [...].

Importa mencionar que o direito a educacdo, garantido pela democratiza¢do do ensino
no sentido de acesso, permanéncia e qualidade, ndo se deu (d&) para todos com equidade, pois
os Outros sujeitos — empobrecidos, portanto marginalizados e excluidos — ainda reprovam e
evadem. O direito a educacdo traduzido a luz da legislacdo € negado e a democratizacdo do
ensino ndo se da para todo mundo, ainda que programas suplementares de merenda escolar,
transporte e livro didatico sejam previstos, a caréncia por justica social e econdmica
inviabilizam o acesso e a permanéncia de parcela ndo desprezivel da populacédo brasileira.

Aos estudantes empobrecidos Ihes é oferecido um curriculo que nega a sua identidade e
0s seus saberes, como também que ndo atende as suas demandas e que ndo dialoga com 0s seus
contextos de vida. Portanto, essa escolariza¢do rasa e mediocre reforga a ldgica do capital e
empurra esses sujeitos ao mercado de trabalho, submetendo-os as condigdes precarias e aos
baixos salarios.

Retomando Carvalho (2004), temos democratizacdo da educacdo como uma politica
publica que visa ampliar o direito a escolarizacdo, ndo podendo haver democratizagao do ensino
sem esforgos sistematicos para 0 acesso e a permanéncia de todos nas escolas, assim como o
acesso a diferentes bens culturais puablicos, socialmente construidos: ‘“conhecimentos,
linguagens, expressoes artisticas, praticas sociais e morais, enfim, o direito a um legado de
realizacOes histdricas as quais conferimos valor e das quais esperamos que as novas geracoes
se apoderem” (CARVALHO, 2004, p. 333).

Como parte importante de analise sobre o direito a educacdo na Constituicdo de 1988,
destacamos trés paragrafos contidos no artigo 208, os quais significam os principais
mecanismos destinados a detalhar e a reforcar a importancia da declaracdo desse direito:

8§ 1°- O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito publico subjetivo.

§ 2° - O ndo-oferecimento do ensino obrigatdrio pelo Poder Publico, ou sua oferta
irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.

§ 3° - Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino fundamental,

fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a escola
(BRASIL, 1988).

Segundo Oliveira (1999, p. 63-64), a afirmacdo que consta no § 1°, em considerar o
acesso ao ensino fundamental como um direito publico subjetivo, “poupa longa discussdo
juridica, presente nas obras de comentaristas da Constituicdo de 1946, qual seja, se o Direito a

Educacdo constituia direito puablico subjetivo, mesmo que isto ndo fosse explicitado como tal
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na Lei Maior”. Comentando sobre a Constituicdo Federal de 1946, Pontes de Miranda (1953,
p. 151) afirma que “quanto & estrutura do Direito a Educacéo, no estado de fins multiplos, ou
ele ¢ um direito publico subjetivo, ou ¢é ilusorio”.
Cretella (1993, p. 4418), em relacdo ao sentido da expressdo “direito publico subjetivo”,
afirma que:
[...] oart. 208, § 1° da Constituicdo vigente ndo deixa a menor ddvida a respeito do
acesso ao ensino obrigatorio e gratuito que o educando, em qualquer grau, cumprindo
0s requisitos legais, tem, o direito publico subjetivo, oponivel ao Estado, ndo tendo

este nenhuma possibilidade de negar a solicitacdo, protegida por expressa norma
juridica constitucional cogente.

Referindo-se ao § 2° do artigo 208, Oliveira (1999, p. 64) destaca que “a novidade ¢ a
possibilidade de responsabilizar, pessoal e diretamente, a autoridade incumbida da oferta desse
direito, e ndo apenas o Poder Pablico em geral”.

Quanto ao previsto no § 3° do artigo 208, “a responsabilizagdo do Poder Publico pela
realizacdo do Censo Escolar, pela chamada para a matricula e de ‘zelar, junto aos pais ou
responsaveis, pela frequéncia a escola’”, segundo Oliveira (1999, p. 64), ja constava da
legislacdo ordinaria anterior, nos artigos 28 e 29, da Lei n°® 4.024/61:

Art. 28 - A administragdo do ensino nos Estados, Distrito Federal e Territérios
promovera:

a) o levantamento anual do registro das criancas em idade escolar;

b) o incentivo e a fiscalizagdo da frequéncia as aulas.

Art. 29 - Cada municipio fara, anualmente, a chamada da populagdo escolar de sete
anos de idade, para matricula na escola priméaria (BRASIL, 1961).

No que se refere aos deveres dos pais para a garantia do ensino aos filhos, Oliveira
(1999, p. 64) menciona que ja no Codigo Penal de 1940, no artigo 246, previa-se a perda do
Patrio Poder, “devido a crime de ‘abandono intelectual’, ao pai que ‘deixar, sem justa causa, de

prover a instrucao primaria de filho em idade escolar’”.

Neste caso, com pena de ‘detencdo de 15 dias a um més, ou multa, de duzentos a
guinhentos mil réis” (Dec.- Lei n® 2848, de 07/12/1940, Titulo V1I - Dos Crimes contra
a Familia, cap. Il - Dos Crimes contra a Assisténcia Familiar). No mesmo sentido,
mas prevendo outro tipo de sangdo, o artigo 30, da Lei n® 4024/61, afirma: ‘Nao
podera exercer fungdo publica, nem ocupar emprego em sociedade de economia mista
ou empresa concessionaria de servigo publico, o pai de familia ou responséavel por
crianca em idade escolar sem fazer prova de matricula desta, em estabelecimento de
ensino, ou de que lhe estd sendo ministrada educagio no lar’ (OLIVEIRA, 1999, p.
64).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n° 8.069, datada de 13 de julho de

1990, reforca os deveres do Estado relativos a educacdo e aos meios para que se efetivem,
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compartilhando com os pais ou responsaveis a responsabilidade de zelar pela frequéncia das
criangas e dos adolescentes a escola.
Art. 54 - E dever do Estado assegurar & crianca e ao adolescente:
VII - atendimento no ensino fundamental, através de programas suplementares de
material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a satide.
§ 3° - Compete ao poder publico recensear os educandos no ensino fundamental, fazer-

Ihes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsavel, pela frequéncia a escola
(BRASIL, 1990).

Com base no Estatuto da Crianga e do Adolescente, Oliveira (1999, p. 64-65) destaca:

[...] na hipétese de se verificar que ‘direitos reconhecidos em Lei forem ameagados
ou violados’ (art. 98), ‘por falta, omissdo ou abuso dos pais ou responsavel’ (art. 98,
1), a autoridade competente devera determinar a ‘matricula e frequéncia obrigatorias
em estabelecimento oficial de ensino fundamental’ (art. 101, III).

A analise das legislacdes permite compreender a conquista e a ampliacdo do direito a
educacdo de forma progressiva (respeitando os momentos histdricos e politicos em que foram
concebidos). A educacdo, apesar de sempre presente nos textos legais, € marcada por
fragilidades no que diz respeito a garantia de direito (puablico subjetivo), atravessando longo
periodo de discussdo para a sua consolidacgéo.

Ainda que o estudo da legislacdo nos permita observar que o Estado se torna cada vez
mais presente na educacéo, cabe ressaltar que ele se encontra longe dos seus objetivos, mesmo
considerando, nos textos, as tentativas em assegurar que os direitos sejam respeitados,
possibilitando a todos um pleno exercicio da cidadania. Como escreveu Bulhdes (2009, p. 186),
“ndo basta garantir esses direitos, torna-se mister, além de protegé-los, efetiva-los, e neste

sentido, ainda temos um longo caminho a trilhar”.

2.3 A LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL DE 1996 E AS
CONTRIBUICOES PARA A DEMOCRATIZACAO DO ENSINO

Entre os anos de 1986 e 1996, em meio a inUmeras disputas, educadores mobilizaram
suas forcas politicas em prol de um projeto de lei educacional democratico-popular que
culminou na elaboragdo de uma nova LDB.?! A aprovacéo da Lei n° 9.394, de 1996,

[...] ocorreu em um contexto ndo sem contradi¢Bes, mas de intensos embates politico-

ideoldgicos, pois, mais do que uma lei, estava em questdo a construgdo de um projeto
de sociedade, haja vista que, no Brasil, vivenciava-se um periodo pés-ditatorial, e a

21 Registra-se que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 9394, publicada no ano de 1996, ficou
nacionalmente conhecida a partir da sigla LDB, no entanto, temos autores que optam por utilizar a sigla LDBEN,
a partir do titulo original da lei.



91

sociedade civil mobilizava-se para a redemocratizagdo do Pais (BOLLMANN;
AGUIAR, 2016, p. 409).

Destacamos que, no final dos anos de 1980 a meados de 1990, apds o fim da ditadura —
quando as perspectivas e as propostas neoliberais comegaram a impor forga, 0S organismos
internacionais passaram a pressionar o0s paises periféricos a adotarem recomendacdes que
visavam a ampliacdo de espacos privados e a restricdo crescente dos espagos publicos. Nesse
periodo, no que se refere a elaboracdo da LDB, vivenciava-se a disputa de projetos distintos de
sociedade e que buscavam dar sentido ao projeto educacional.

Brzezinski (2010) destaca que, no periodo de tramitacdo do projeto da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo brasileira (1988-1996), o conflito publico versus privado, ou
seja, a disputa entre dois projetos de sociedade e de educacdo, volta ao cenario politico-
ideoldgico com novos atores.

De um lado, setores organizados elaboram uma proposta que refletia a defesa de
principios éticos voltados para a busca de igualdade e de justica social, explicitando
concepgdes de ser humano, de mundo, de Estado, de sociedade, de democracia, de
educacdo, de autonomia, de gestdo, de avaliacdo, de curriculo, radicalmente distintas
daquelas que os setores sociais hegeménicos vinham utilizando para manter a l6gica
perversa e excludente, subordinada aos interesses do capital. De outro, a educacéo
transformava-se, na concepcdo da Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), em

uma mercadoria, cujo valor agregado dependia, como qualquer outro produto, das
oscilacBes do mercado (BOLLMANN; AGUIAR, 2016, p. 419-420).

Afirmam Bollmann e Aguiar (2016, p. 420) que a “ressignificacdo, na logica do papel
do Estado para o fortalecimento da concepcdo mercantilista da educacéo, estava diretamente
relacionada a crescente reducdo de suas obrigagdes como agente financiador desse direito social
— reducdo do publico em beneficio do privado™.

Assim, em uma sociedade com marcas profundas de desigualdade, dividida em classes
sociais, 0 debate de uma lei nacional reflete distintas concepg¢des de mundo e, portanto, as forcas
contraditérias que nela atuam. Na disputa ideoldgica entre essas forcas, sdo definidos fins,
estratégias e conteldo da educacdo nacional, em que questdes como “educar para qual
sociedade, para que e a favor de quem sdo [...] essenciais” (BOLLMANN; AGUIAR, 2016, p.
409).

Para Brzezinski (2010), quanto ao cenario de tramitacdo da LDB de 1996, revelou o
campo de disputa ideoldgica entre o publico e o privado,

[...] tendo como foco a relacdo conflitante entre a defesa da escola publica, laica,

gratuita para todos e de qualidade socialmente referenciada em todos os niveis de
escolarizacdo, e o ensino privado, administrado pelos empresarios que nao
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encontraram obstaculos da sociedade politica para transformar em mercadoria o
direito a educacéo preceituado na Constitui¢do de 1988 (BRZEZINSKI, 2010, p. 190).

Essa disputa foi disparada em decorréncia das profundas transformacdes da sociedade
brasileira e das relagdes de producéo que passaram a favorecer a versdo perversa do capitalismo
globalizado, neoliberal (tendo o mercado o seu maior regulador). Assim, as escolas basicas
confessionais catdlicas e algumas escolas publicas foram, gradativamente, retirando-se do
cenario educacional para dar lugar as escolas privadas laicas. Varios aspectos impulsionaram a
nova forca hegemonica no campo educacional com forte tendéncia de conceber as instituicdes
educacionais da Educacdo Basica e da Educacdo Superior como empresas de ensino, e estas,
por sua vez, mobilizaram um grupo de atores sociais configurado pelos proprietarios de escolas
particulares e seus lobistas que se pautavam exclusivamente pela légica do lucro
(BRZEZINSKI, 2010).

Com base nos escritos da autora, as tramas, as armadilhas e os debates que ocorrem no
campo politico/legislativo entre os projetos de sociedade e de educacdo (dois mundos com
idearios conflitantes sobre as concepgdes de sociedade, cidadania, educacéo, escola e ensino)
foram, e ainda séo, entrelagados por atores que se localizam em mundos antagonicos: 0 mundo
vivido/real dos educadores e 0 mundo oficial (mundo do sistema educativo).

Esse antagonismo se manteve acirrado durante a tramitacdo dos anteprojetos da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, 20/12/1996), que levou oito anos
no Congresso Nacional. Apesar de a LDB ter sido sancionada e implementada com
vigor, pelos governos Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e Luiz Inécio Lula da
Silva (2003-2006 e 2007-2009, do segundo mandato), no contexto atual das politicas
acirraram-se a disputa e a contradi¢do entre esses mundos. Ambos, 0 mundo real e 0
mundo oficial, tém representantes que se mantém vivos, tomam partido, defendem

principios e propostas, resguardam convicgdes, alinhados a idearios distintos
construidos ao longo da histdria de cada um (BRZEZINSKI, 2010, p. 186).

Fato foi que, no processo de tramitacdo no Congresso Nacional, as for¢as politicas
estavam estabelecidas e, nesse sentido, a pressdo do setor privado conseguiu impor seus
projetos inviabilizando os anseios do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP)
gue representava a resisténcia progressista da area da educacdo composta pelas entidades
académico-cientificas, sindicais e estudantis da época. Esse acontecimento resultou em perdas
importantes ao setor publico que as forcas privadas abocanharam.

Assim, as brechas contidas e as tolerancias previstas na LDB aprovada em 1996, e
seguidamente emendada, passaram a ser usadas indiscriminadamente pelo setor privado, com

possibilidades de amplos privilégios, afinal, fato consolidado foi a grande representatividade
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que possuia tanto no meio legislativo quanto nos conselhos de educagdo (em &mbito nacional,
estaduais e municipais).

Embora o texto da LDB seja reflexo do compromisso assumido pelo Pais para a
ampliacéo da oferta e melhoria da qualidade da educacdo fundamental, a lei que foi aprovada
trouxe alguns retrocessos. Contraditoriamente, ainda que considerando os importantes avancos
na histéria da educacdo brasileira, a atual LDB:

[...] reduziu a obrigacdo do Estado com a universalizacdo do ensino fundamental e do
ensino médio, com a educacgdo infantil e com a educacdo de jovens e adultos
trabalhadores; desautorizou o0 CNE a tomar decisdes, caracterizando-o como assessor
do MEC, retirando do ambito do Férum Nacional a responsabilidade da elaboracéo
do Plano Nacional de Educacdo, o que ampliaria o seu alcance politico; expressou
uma politica de financiamento da educacdo que ndo assegura a universalizacdo da
educacdo fundamental nem consegue prover um padrdo unitario de qualidade em
todos os niveis e modalidades; reduziu também os mecanismos de controle social para
as instituices privadas de ensino; no ensino superior, ndo garantiu o principio da
indissociabilidade ensino-pesquisa-extensdo e nem a articulagdo com a educagdo
basica, e desconsiderou a autonomia e a carreira universitaria; reduziu a
obrigatoriedade da formacdo de professores da educacdo basica nos cursos de

graduacdo/licenciatura plena; e desarticulou o Sistema Nacional de Educacéo
(BOLLMANN; AGUIAR, 2016, p. 424-425).

Em referéncia aos aspectos qualitativos na educacéo brasileira, a LDB (inciso IX, artigo
4°) aponta que o dever do Estado para a efetivacdo do direito a educagédo serd concretizado
mediante a garantia de “padroes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade
e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem” (BRASIL, 1996b). Aleém disso, no artigo 74, prevé que “a Unido, em
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, estabelecera padrdo minimo
de oportunidades educacionais para o ensino fundamental, baseado no calculo do custo minimo
por aluno, capaz de assegurar ensino de qualidade” (BRASIL, 1996b).

A esse respeito, a Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacao
publicou o Parecer CNE/CEB n° 8/2010, aprovado em 5 de maio de 2010, com a proposta de
Resolucéo, que “estabelece normas para aplicacdo do inciso IX do artigo 4° da Lei n® 9.394/96
(LDB), que trata dos padrdes minimos de qualidade de ensino para a Educacao Basica publica”
(BRASIL, 2010, p. 1).

Alusivo a qualidade da Educacdo Béasica no Brasil, esse parecer, escrito pelo
Conselheiro Relator Mozart Neves Ramos, afirma que se tratava de um problema complexo,
agravado em funcéo das questdes historicas a ela relacionadas — “o Brasil tem uma divida social

que impacta na qualidade almejada e que se traduz em um claro apartheid de oportunidades
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educacionais, refletido nos diferentes Brasis identificados na otica dos resultados educacionais”

(BRASIL, 2010, p. 1). O parecerista desenvolveu sua argumentagéo a partir de trés eixos.

O primeiro identifica a educacdo como vetor para o desenvolvimento humano; o
segundo demonstra os resultados educacionais apontados por alguns instrumentos de
avaliacdo em consonéncia com o PDE; e o terceiro indica os grandes desafios que se
apresentam para o alcance da qualidade na Educacéo Bésica. Dentre esses desafios, 0
parecer destaca: 1) a necessidade de real valorizagdo da carreira do magistério; 2) a
ampliacdo do financiamento da educacdo; e 3) uma melhor organizacdo da gestdo
(BRASIL, 2010, p. 1).

Em 29 de abril de 2019, foi publicado no Diério Oficial da Unido um novo documento
(Parecer CNE/CEB n° 3/2019) para reexaminar o Parecer CNE/CEB n° 8/2010. O novo parecer
destaca que, embora ndo homologado, o parecer datado de 2010, aprovado por unanimidade,
“adotou por principio o fato de que os mandamentos legais exigem a definicao do que séo [...]
0s padrdes minimos e 0s insumos educacionais a eles associados” (BRASIL, 2019, p. 1),
identificando o Custo Aluno Qualidade Inicial (CAQi) como “uma estratégia de politica publica
para vencer as historicas desigualdades da oferta educacional no pais” (BRASIL, 2019, p. 1).
Registra-se, aqui, que o CAQi foi desenvolvido pela Campanha Nacional pelo Direito a
Educacdo e serviu como referéncia para a constru¢do da matriz dos Padrdes Minimos de
Qualidade para a Educacao Bésica publica no Brasil.

Em referéncia ao CAQI, os padrées minimos de qualidade podem ser definidos como

aqueles que levam em conta, entre outros parametros, os seguintes:

1. Professores qualificados com remuneracdo adequada e compativel a de outros
profissionais com igual nivel de formagdo no mercado de trabalho, com regime de
trabalho de 40 horas em tempo integral numa mesma escola. No célculo do CAQi,
fixou-se um adicional de 50% para os profissionais que atuam na escola e que
possuem nivel superior em relacdo aos demais profissionais que possuem nivel médio
com habilitacdo técnica; para aqueles que possuem apenas formacéo de Ensino
Fundamental foi previsto um salério correspondente a 70% em relacdo aqueles de
nivel médio. 2. A existéncia de pessoal de apoio técnico e administrativo que
assegure o bom funcionamento da escola, como a preparacdo da merenda,
funcionamento da biblioteca, limpeza predial e setor de secretaria da escola, por
exemplo. 3. A existéncia de Creches e escolas possuindo condi¢es de infraestrutura
e de equipamentos adequados aos seus usudrios. 4. A definicdo de uma relacdo
adequada entre 0 nimero de alunos por turma e por professor, que permita uma
aprendizagem de qualidade. Nessa proposta, as seguintes rela¢fes aluno/professor por
turma foram consideradas: (a) Creche: 13 criancas, (b) Pré-Escola: 22 alunos, (c)
Ensino Fundamental, anos iniciais: 24 alunos, (d) Ensino Fundamental, anos finais:
30 alunos e (e) Ensino Médio: 30 alunos. Assim, o CAQi foi construido, no que se
refere ao nimero de salas e alunos, com as seguintes caracteristicas: uma Creche com
130 criancas (10 salas e 10 turmas); uma Pré-Escola com 240 alunos (6 salas e 12
turmas); uma escola para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental com 480 alunos (10
salas e 18 turmas); uma escola para os anos finais do Ensino Fundamental com 600
alunos (10 salas e 20 turmas); uma escola de Ensino Médio com 900 alunos (15 salas
e 30 turmas). Para as escolas nas areas rurais, na modalidade de escola de Educacao
do Campo, as referéncias foram: uma escola para 0s anos iniciais do Ensino
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Fundamental com 60 alunos (2 salas e 4 turmas); uma escola para 0s anos finais do
Ensino Fundamental com 100 alunos (2 salas e 4 turmas) (BRASIL, 2010, p. 19).

Entendemos que o novo parecer, em que “o reexame implica a consideragdo de novos
elementos, em face da complexidade do tema e de suas consequéncias para a Educacdo Bésica
no pais” (BRASIL, 2019, p. 3), ¢ um tanto quanto descabido, pois deveria ter sido
regulamentado e ndo problematizado em sua complexidade, uma vez que a politica apontada
pelo CAQI/CAQ foi inserida no PNE (Lei n° 13.005/2014) em quatro das doze estratégias da
Meta 20 (que trata do financiamento da educacédo), com o agravante de que o CAQIi deveria ter
sido implantado até junho de 2016, de acordo com o referido PNE. Por divergéncia conceitual,
politica e/ou econdmica, por cinco anos, esse debate foi negligenciado pelo Poder Publico (por
9 anos entre um Parecer e outro) e, embora 0 CAQi e o0 CAQ sejam reconhecidos como
instrumentos basilares para a consagracao do direito a uma educacéo publica de qualidade no
Brasil, o novo parecer afirma que “ainda ndo houve acordo sobre o mecanismo a ser adotado
para a sua operacionaliza¢do” (BRASIL, 2019, p. 4).22

Pelo exposto, ainda que considerada essa problematica, a qualidade da educacao publica
apontada em nosso estudo estd vinculada ao processo de democratizagdo de forma
indissocidvel. Assim, nos posicionamos em defesa pelo cumprimento do PNE, bem como pela
regulamentacdo da LDB concernente aos padrdes de qualidade nela apregoados.

A seqguir, apresentamos artigos da LDB de 1996 que tém relagdo com a democratiza¢ao
do ensino, destacadamente no que diz respeito aos dispositivos que asseguram 0O acesso, a
permanéncia e a qualidade da educacdo basica, foco de nossa pesquisa.

Iniciamos por elencar quatro incisos do artigo 3° para destacar a visdo politica que a
educacdo basica deve assumir, ou seja, a nova LDB determina que o atendimento educacional
sera ofertado de forma gratuita, em igualdade de condicfes para 0 acesso e a permanéncia dos
estudantes, respeitando-se um padrdo de qualidade e sendo considerada, para aléem de um
direito, que sua oferta sera ao longo da vida.

Art. 3° - O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condices para 0 acesso e permanéncia ha escola;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
IX - garantia de padrdo de qualidade;

220 Congresso Nacional promulgou no dia 26 de agosto de 2020, no Plenario do Senado, a Emenda Constitucional
n°® 108, decorrente da PEC n° 26/2020, que determina a instituicdo em carater permanente do Fundeb. Disponivel
em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc108.htm>. Acesso em: 12 mar. 2021.
O Fundeb, o Custo Aluno-Qualidade (CAQ) e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Bésica (Sinaeb)
agora sdo parte permanente da Constituicdo Federal de 1988. Por meio do CAQ, o0s recursos da educagdo,
sobretudo o dinheiro do novo Fundeb, chegardo as escolas. O caminho finalmente esta legalizado para melhorar
as condi¢des de oferta da educacdo e o padrdo de qualidade das unidades de ensino.


http://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/143611
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XIII - garantia do direito a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida (BRASIL,
1996h).

Na sequéncia, temos o0 artigo 4°, destacadamente em seus incisos VIl e V111, que dispde
que o Estado devera garantir a oferta da educagdo publica aos jovens e adultos, inclusive aos
trabalhadores, incluindo condigfes de acesso e de permanéncia, com as adequacdes que Ihes
forem necessarias, como também suporte, por meio de programas suplementares, contemplando
transporte, alimentacdo, material didatico e assisténcia a saude. Cabe lembrar que a énfase na
EJA s6 foi retomada a partir dos anos de 1990, com a nova LDB. Pela nova legislacdo, a EJA
passou a ser reconhecida como uma modalidade da Educacdo Basica, conferindo-lhe uma
dimensdo diferente da dada até entdo, na medida em que possibilitou a superacao da concepg¢ao
de oferta compensatoria, aligeirada e supletiva de escolarizagéo.

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

VII - 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¢des de acesso e permanéncia na escola;

VIII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacéo basica, por meio de

programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a saude (BRASIL, 1996b).

Sendo a educacdo um direito publico subjetivo, o recenseamento de pessoas em idade
escolar, incluindo criancas, adolescentes, jovens e adultos, se torna uma medida importante para
que o poder publico cumpra integralmente o seu dever.

Art. 5° - O acesso a educagao bésica obrigatoria é direito publico subjetivo, podendo
qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associacdo comunitaria, organizacdo sindical,
entidade de classe ou outra legalmente constituida e, ainda, o0 Ministério Publico,
acionar o poder publico para exigi-lo.

I - recensear anualmente as criangas e adolescentes em idade escolar, bem como os
jovens e adultos que ndo concluiram a educacao basica (BRASIL, 1996b).

Em se tratando especificamente da EJA na LDB, objeto de interesse desta pesquisa,
evidenciamos o paragrafo 2°, do artigo 24, que traz a seguinte redacdo: “os sistemas de ensino
dispordo sobre a oferta de educacao de jovens e adultos e de ensino noturno regular, adequado
as condigdes do educando, conforme o inciso VI do art. 4°” (BRASIL, 1996b). Essa legislacdo
assegura, no artigo 37, que o direito a EJA sera destinado aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria e esse direito se
constituird como instrumento para a educacdo e a aprendizagem ao longo de suas vidas. Aos

sistemas caberao:
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8§ 1° - Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condigdes de
vida e de trabalho, mediante cursos e exames (BRASIL, 1996b).

Além disso, o artigo 38 dispde que “os sistemas de ensino manterdo cursos e exames
supletivos, que compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular” (BRASIL, 1996b).

Ao ser estabelecida na LBD, a EJA ganhou forca, tornou-se uma politica de Estado e o
governo brasileiro passou a investir e a incentivar essa modalidade de ensino como
possibilidade de se elevar o indice educacional da populac¢do, principalmente, daqueles que ndo
tiveram acesso ou possibilidade de estudos. Além de ser uma politica educacional, a EJA é
principalmente uma politica social ao proporcionar as condi¢cdes para que seu publico-alvo
retome seu direito de escolarizagdo, melhore a qualidade de vida, assim como se qualifique ao
trabalho, recuperando a humanidade roubada em funcdo das desigualdades sofridas.

A importéncia da EJA pode ser constatada quando observamos os dados do IBGE
(2019b) que apontam que, no ano de 2018, ainda havia 11,3 milhdes de pessoas com 15 anos
ou mais de idade analfabetas, o equivalente a uma taxa de analfabetismo de 6,8% da populagéo
brasileira.

Em seus escritos, Duarte (2012, p, 60) problematiza a politica educacional brasileira,
afirmando que “para além das tensdes entre universaliza¢ao e focaliza¢do, em alguns paises
ocorre um terceiro e ainda mais deletério aspecto da positivacdo de direitos sociais: a
universalizagdo da cobertura sem a garantia do direito”. No Brasil, embora tenha estabelecido,
em termos legais, a educagdo como direito desde a Constituicdo de 1934, “a educacao
fundamental s foi positivada a todas as criancas e adolescentes ha menos de uma década — e
h& quem ainda conteste essa alardeada universalizacdo (ainda ha 680 mil criancas em idade
escolar fora da escola)”.

A autora busca apresentar os avanc¢os da escola e a importancia dessa instituicdo na
sociedade contemporanea, ressaltando que a escola edifica a sociedade e que ao longo dos seus
25 séculos de existéncia no mundo ocidental:

[...] teve metodologias, fungdes e pablicos bem diferentes — quase sempre associados
as classes dominantes — funcionando de forma elitista e frequentada por uma pequena
parte da sociedade. Isso, até o século X1X. Apos a revolugdo industrial, a escola passa
por um fendmeno de massificacdo, até chegar ao que hoje conhecemos como escola
de massa. A universalizacdo da escola de massa se deu tensionada por um lado pelos
beneficios comprovados na conformacéo do proletério e de outro pelos beneficios que
a escolaridade traz a sociedade e ao individuo. Hoje, quanto mais amplo o acesso a

educacdo por todos os segmentos de uma sociedade, quanto mais anos de escolaridade
um povo tem, mais desenvolvido é considerado o pais. A escolaridade de toda a
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populacdo sinaliza um projeto social comprometido com a igualdade e os direitos
sociais. Assim, a educacdo vem sendo entendida como recurso fundamental de uma
sociedade desenvolvida e democrética, indutora da prevencdo: de situacdes de risco,
de violagdo de direitos e da perpetuagdo da pobreza. A educacdo também vem sendo
reconhecida como fortalecedora dos vinculos familiares, do processo de inclusdo
social, da promogdo dos direitos da crianca e do adolescente. Outra constatacdo: a
educacdo é defendida tanto pela literatura cientifica como pela sociedade e senso
comum. Por tudo isso, justifica-se o papel de destaque que a educacdo tem entre as
politicas sociais (DUARTE, 2012, p. 60-61).

Duarte (2012, p. 63) pontua que a universalizagdo do ensino, como atribuigao de politica
publica, representou conquista as classes populares, “pois anunciou o0 acesso a saberes que antes
eram limitados a uma minoria. Embora essa agéo tenha se pautado por minimizar as diferencas
sociais existentes, ela culminou reproduzindo a mesma organizacdo social: estratificada e
injusta”. Para Afonso (2001), ao longo de nossa historia, a escola e as politicas educacionais,
por muitas vezes, foram instrumentos para ajudar a nivelar, ou mesmo unificar, os individuos
enquanto sujeitos juridicos, criando uma igualdade marcadamente formal que serve para
camuflar, mas também legitimar, a permanéncia de outras desigualdades (de classe, de raca, de
género). Isso revela que a cidadania é historicamente uma caracteristica politica e cultural que
pouco ou nada tem a ver com uma democracia substantiva, uma democracia comprometida com
a transformacao social.

Mesmo que a legislacdo educacional brasileira possa anunciar inovacdes ao exercicio
da cidadania, fato é que a escola ainda ndo conseguiu exercer seu papel de ensinar a todos,
muito menos de socializar ensino de qualidade, com isso vem perdendo sua caracteristica de
ser prazerosa. Lembra-nos Duarte (2012) que a historia de nossas escolas revela um sistema de
ensino constituido a partir de negacao aos indios, mulheres, negros, pessoas com deficiéncia,
pobres e pessoas do campo, e que esse processo de exclusdo educacional de grandes parcelas
da populacdo foi materializado a partir de um conjunto de variaveis, reproduzidas de diversas
formas, em diferentes tempos e espacos. Para a autora, somos marcados por negacao dos
saberes dos grupos sociais populares, por importacdo de modelos pedagogicos desvinculados
das reais necessidades da populacéo, por fechamento de unidade escolar, além de um processo
educacional que era de responsabilidade apenas dos profissionais da area de educacdo, como
também por falta de investimentos adequados, ndo sendo capaz, assim, de promover a
democratizacdo do acesso de grandes parcelas populacionais ao sistema educacional. No
entanto, importa destacar que nao é negativa a escola e sim a desigualdade que ela reproduz.

Os estudos de Simdes (2019) indicam a desigualdade da taxa de frequéncia escolar da
populacao dos 20% mais pobres e dos 20% mais ricos, em termos da renda domiciliar per capita.

Os dados utilizados a partir da IBGE - PNAD Continua 2017 apontam que mesmo antes dos 6
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anos de idade e, fundamentalmente, a partir dos 15 anos de idade, € assustadora a
desproporcionalidade constatada. Ressalta, em sua pesquisa, que engquanto aos 16 anos a taxa
de frequéncia no 1° quintil é de 88,6% e no 5° quintil é de 98,9%, aos 24 anos esses valores vao
de 7,4% a 23,4%, respectivamente.

Nesse sentido, e a partir do exposto até 0 momento, podemos constatar a triste realidade
brasileira de que, ainda nos dias de hoje, existe desigualdade de acesso entre os diferentes
grupos da populacéo, onde alunos do quintil mais pobre se evadem ou séo excluidos. Essa
parcela da populacdo “é¢ marcada pelas violéncias simbolicas e fisicas, em uma sociedade
desigual, na qual as possibilidades de acesso a ciéncia, a cultura e a tecnologia estdo vinculadas
ao pertencimento étnico, de classe, género e orientagdo sexual” (MOOL, 2012, p. 23).

Por ser consenso a defesa da educacéo escolar pelos diferentes setores da sociedade (da
academia ao senso comum), Soares (2007) afirma que a escolaridade previne situacGes de risco
e de violéncia (como agente ou como vitima). Para Duarte (2012, p. 64), a escolaridade qualifica
e fortalece o0 acesso aos direitos de cidadania, sendo

[...] um dos Unicos mecanismos legitimos de ascensdo social; e, no mundo
contemporaneo, € um dos Ultimos espacos que podem ser essencialmente dialégicos
e comunitarios. A efetiva inclusdo educacional, concretizada na garantia do acesso e
sucesso escolar, é regida pelo principio dialégico em que ha o primado do encontro
com a alteridade. Assim, a escola precisa abrir-se para si e para todos que nela venham

aingressar. Eis o papel insubstituivel da educacéao e dos educadores. Por isso a relacdo
da educacdo com a cidadania é tdo explicita (DUARTE, 2012, p. 64).

Ap0ds abordarmos alguns principios democratizantes, como gratuidade, obrigatoriedade,
igualdade e qualidade, que influenciam a configuracdo das politicas e as a¢Ges educacionais no
Brasil, parece-nos ser o desafio da educacdo brasileira, no século XXI, problematizar a relacéo
entre expansao da oferta de vagas e qualidade do ensino, efetivamente quando consideramos o
elevado indice de sujeitos empobrecidos no interior das escolas, desrespeitados em suas

particularidades.

2.4 PLANO NACIONAL DE EDUCACAO E A DEMOCRATIZACAO DO ENSINO COMO
POSSIBILIDADE DE REDUCAO DA DESIGUALDADE SOCIAL

E preciso lembrar que, do contexto de elaboracdo da nova LDB brasileira, advém o
documento “Plano Decenal de Educacgédo Para Todos” — conjunto de diretrizes politicas voltadas

para a recuperacdo da escola fundamental no pais, elaborado em 1993 pelo Ministério da
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Educacgdo e do Desporto, destinado a cumprir, no periodo de uma década (1993 a 2003), as
resolucdes da Conferéncia Mundial de Educagio Para Todos.?

Esse Plano configurou-se como um passo efetivo na formulacdo de uma nova politica
de educacdo, voltado e delimitado ao campo da educacgdo bésica para todos, com objetivo de
eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental, prioridades do momento
educacional vivido pelo pais.

Enquanto politica pablica e demonstracdo de avanco na educagdo como direito, temos
0 PNE?* instituido pela Lei n° 13.005 de 2014. Este Plano representa “o esforco continuo de
eliminagdo de desigualdades que sdo historicas no Pais” (BRASIL, 2014b). Para tanto, é
constituido de diretrizes, metas e estratégias para enfrentarmos “as barreiras para o acesso € a
permanéncia; as desigualdades educacionais em cada territério com foco nas especificidades
de sua populacédo; a formacdo para o trabalho, identificando as potencialidades das dinamicas
locais; e o exercicio da cidadania” (BRASIL, 2014b).

O Plano de Educagdo vigente teve como sua primeira instdncia de construgédo
participativa a CONAE?® que ocorreu em 2010 com a presenca de mais de trés mil delegados e
intensa participacé@o de atores sociais mobilizados em torno da educacéo.

Em se tratando de democratizacdo do ensino, no PNE temos “metas estruturantes para
a garantia do direito a educacdo basica com qualidade, que dizem respeito ao acesso, a
universalizacdo da alfabetizacdo e a ampliacdo da escolaridade e das oportunidades
educacionais” (BRASIL, 2014b), assim como, considerando percursos importantes para a
equidade, um segundo grupo de metas que faz referéncia a reducdo das desigualdades e a
valorizacéo da diversidade (BRASIL, 2014b).

Garcia e Hillesheim (2017, p. 133), nos estudos que realizaram sobre a questdo da

pobreza e das desigualdades educacionais com base nos Planos Nacionais de Educacdo (2001-

2 A Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos foi realizada em Jomtien, na Tailandia, de 05 a 09 de margo
de 1990, pela Unesco, Unicef, Programa das Nac¢es Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial.
24 O primeiro PNE “surgiu em 1962, elaborado ja na vigéncia da primeira LDB, Lei n° 4.024, de 1961. Ele nao foi
proposto na forma de um projeto de lei, mas apenas como uma iniciativa do Ministério da Educacdo e Cultura,
iniciativa essa aprovada pelo entdo Conselho Federal de Educagdo. Era basicamente um conjunto de metas
quantitativas e qualitativas a serem alcangadas num prazo de oito anos” (BRASIL, 2001, p. 6). Em 09 de janeiro
de 2001, um segundo Plano foi promulgado (Lei n® 10.172), em cumprimento ao disposto nos artigos 214 da
Constituicdo Federal de 1988 e 9° da LDB n° 9.394 de 1996. Esse plano ndo gerou grande orientacdo para a
educacdo, tdo pouco contribuiu para defini¢do de politica de Estado, ainda que possa ter inspirado a iniciativa de
alguns programas. Infelizmente, esse texto virou letra morta, pois ndo teve sustentacdo financeira (na meta
financiamento houve veto presidencial).

%5 A CONAE é um espaco democratico aberto pelo Poder Pablico para que todos (estudantes, pais, profissionais
da educagdo, gestores, agentes publicos e sociedade civil organizada de modo geral) possam participar do
desenvolvimento da Educacdo Nacional. Organizada para tematizar a educacdo escolar (da Educagdo Infantil a
P6s-Graduagdo) e realizada em diferentes territorios e espagos institucionais (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2009). Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/conae/texto_conae.pdf>. Acesso em: 08 abr. 2020.
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2010 e 2014-2024) e nos Planos Plurianuais, afirmam que “as desigualdades educacionais
constituem grave problema da sociedade brasileira e estdo relacionadas a estrutura
socioecondmica do pais, sendo a pobreza sua expressdao mais explicita”. E ainda:
[...] constatamos que a expansao da cobertura educacional esta vinculada a priorizagdo
dos segmentos mais pobres, ora concebidos como ‘camadas sociais mais necessitadas’
ou residentes em ‘bolsdes de pobreza existentes nas periferias’, ora como ‘carentes’
ou em ‘situacdo de vulnerabilidade social’. A insuficiéncia de recursos para o

atendimento das demandas da politica de educacédo é tomada como um dado e aparece
como justificativa para tal priorizagdo (GARCIA; HILLESHEIM, 2017, p. 135).

A educacdo, entendida como um dos meios de superacdo da condicdo de pobreza, é
reforcada na articulagdo com outras politicas sociais (satde, assisténcia, moradia, trabalho...).
Contudo, a andlise desse arranjo historico de integragdo de ag¢des “indica que as estratégias
adotadas, com base na intersetorialidade, ndo tém alcancado resultados suficientes para alterar
a fragmentacdo e, por vezes, a duplicidade de a¢des, cujo produto final é a manutencéo da
realidade que se tenta alterar” (GARCIA; HILLESHEIM, 2017, p. 135). Consideramos
importante destacar que a intersetorialidade promove avancos significativos na condicdo
humana da populacéo brasileira, ainda que seus resultados sejam insuficientes, como se percebe
no atual contexto brasileiro.

De acordo com Garcia e Hillesheim (2017, p. 135), a articulagdo entre os entes e a
sociedade, que o Plano em vigéncia apregoa, € tida como uma importante estratégia para o
enfrentamento da pobreza. Neste, em quatro diferentes estratégias (1.14, 2.4, 3.8 e 4.9), esta
presente a defesa de acGes que intencionam garantir 0 acesso e a permanéncia na educacéao de
estudantes oriundos das familias beneficiarias dos programas de transferéncia de renda.

Os autores chamam a atencdo ao disposto no artigo 2°, inciso Ill, da Lei n® 13.005 de
2014: “superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na promog¢do da cidadania e na
erradicagdo de todas as formas de discriminacao” (BRASIL, 2014a). Essa indicagdo seria um
avanco, principalmente considerando a inser¢do de “segmentos populacionais historicamente
alijados do acesso a politica educacional em todos os niveis de formacdo (indigenas,
quilombolas, negros etc.) [mas que] acabam sendo neutralizados com a ado¢do de uma logica
de avaliagdo baseada na meritocracia e no ranqueamento” (GARCIA; HILLESHEIM, 2017, p.
138), fato que tem implicacdo direta nas politicas publicas vinculadas aos resultados do
indicador de qualidade da educagdo denominado “Indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica” (IDEB). Escolas melhores colocadas no ranking educacional sdo beneficiadas com

mais recurso financeiro.
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O PNE também estabelece, como perspectiva de diminuicdo das desigualdades
educacionais, a universalizagdo dos niveis educacionais compreendidos entre a educacao
infantil e o ensino médio, além da elevacgdo das taxas de alfabetizacdo da populacdo de 15 anos
ou mais (93,5% até 2015) e expansdo da educacdo profissional técnica de nivel médio.
Entretanto,

[...] fica evidenciada na definicdo dessas metas — notadamente em relagdo a
escolarizacdo de jovens e adultos e a educagdo profissional técnica — uma preocupacao
centrada muito mais na ‘certificagdo’ do que no processo educacional que atenda
efetivamente as necessidades dos trabalhadores e a formagao do ‘cidaddo’, como se
propde. O alcance de tais metas envolve, especialmente, os jovens de familias pobres,

de modo a prepara-los precariamente para 0 mundo do trabalho em condi¢des também
muito precarias (GARCIA; HILLESHEIM, 2017, p. 139).

Para que o Plano de Educacdo seja exequivel em suas diretrizes, e assim as
desigualdades educacionais sejam enfrentadas, como proposto, necessario se faz ter previsao
orcamentaria. Embora tenha previsto aumento no investimento educacional (10% do Produto
Interno Bruto até 2024), fato é que fomos engolidos pela ordem social do capital, seja pelos
impactos da desaceleracdo do crescimento econdmico do pais, seja pela atual politica de
contencéo de gastos (Emenda Constitucional n° 95). 26

Em se tratando de controle social, o Plano de Educacdo tem previsto, em seu texto legal,
as instancias responsaveis por monitoramento continuo e avaliacdo periodica das metas e das
estratégias, pois essas possuem cronograma de cumprimento. O objetivo do acompanhamento
é aferir a evolucao desse cumprimento, bem como a confecc¢éo de relatdrios que dédo subsidios
aos gestores publicos quanto a implementacao das politicas educacionais. Em ambito nacional,
o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) publica
relatorios, de acesso publico, que indicam a situacdo do cumprimento total, parcial ou ndo das
metas/estratégias.

Em 2019, a Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo?’ publicou o documento

intitulado “Andlise da execugdo dos artigos, metas e estratégias da Lei 13.005/2014”, que trata

% Emenda Constitucional n® 95, promulgada em 15 de dezembro de 2016 (conhecida como a PEC da Morte, como
também a PEC do Teto). Altera o Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias, para instituir o Novo Regime
Fiscal, e da outras providéncias (BRASIL, 2016). Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc95.htm>. Acesso em: 07 mar. 2020.

27 A Campanha Nacional pelo Direito a Educagéo surgiu em 1999, impulsionada por um conjunto de organizagGes
da sociedade civil que participaria da Capula Mundial de Educacdo em Dakar (Senegal), no ano 2000. O objetivo
era somar diferentes forcas politicas, priorizando a¢fes de mobilizagéo, pressdo politica e comunicagdo social, em
favor da defesa e promocéo dos direitos educacionais. Hoje é considerada a articulagdo mais ampla e plural no
campo da educagdo no Brasil, constituindo-se como uma rede que articula centenas de grupos e entidades
distribuidas por todo o pais, incluindo comunidades escolares; movimentos sociais; sindicatos; organizagdes ndo-
governamentais nacionais e internacionais; grupos universitarios, estudantis, juvenis e comunitarios; além de
milhares de cidaddos que acreditam na construgdo de um pais justo, democrético e sustentavel por meio da oferta
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de um balango do PNE. Além de ser uma entidade combativel em favor do direito a educacéo,
ela é conceituada mundialmente. Nesse sentido, para contextualizar a situagdo do PNE, vejamos
a avaliacdo da referida entidade com relacdo a meta 8, por exemplo, por ser do interesse da
presente pesquisa.
Meta 8: elevar a escolaridade média da populacdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove)
anos, de modo a alcancgar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no Gltimo ano de
vigéncia deste Plano, para as populaces do campo, da regido de menor escolaridade
no Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a escolaridade

média entre negros e ndo negros declarados a Fundacdo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE (BRASIL, 2014a).

De acordo com a Entidade, até 2017, a meta 8 do PNE, que busca reduzir as
desigualdades relacionadas ao acesso a educacdo, ndo teve nenhum de seus dispositivos
cumpridos. Destacam-se as tentativas de elevar a escolaridade média da populagdo do campo e
de igualar a taxa de escolaridade entre negros e ndo negros, que sdo as mais distantes do
cumprimento. Na contramao do empenho pela efetivacéo da referida meta, o poder publico vem
atuando no fechamento de escolas em areas rurais do Brasil, acdo que ndo para de crescer.
Quando néo sédo fechadas, as escolas do campo sdo sucateadas, agravando a situacao de falta
de infraestrutura, é possivel localizar unidades escolares sem professores, merendeiras,
carteiras, materiais e até mesmo unidades com falta de dgua para beber. Em escolas menores,
com poucos alunos, € muito comum a chamada classe multisseriada. Nelas, alunos de idades
diferentes, em series diferentes, assistem aula com o mesmo professor. Em sintese, os resultados
evidenciam que ainda permanece a desigualdade na oferta e qualidade do ensino para as
parcelas menos privilegiadas da sociedade brasileira (CAMPANHA, 2019). Vejamos os dados
apresentados pela Entidade.

Escolaridade média, em anos de estudo, da populagdo de 18 a 29 anos - Campo (9,4
em 2016; 9,6 em 2017 e 12 é a meta para 2024). Escolaridade média, em anos de
estudo, da populacdo de 18 a 29 anos - Nordeste (9,5 em 2016; 9,8 em 2017e 12 éa
meta para 2024). Escolaridade média, em anos de estudo, da populagdo de 18 a 29
anos - 25% mais pobres (10,4 em 2016; 10,6 em 2017 e 12 é a meta para 2024).
Escolaridade média, em anos de estudo, da populagdo negra de 18 a 29 anos, como

porcentagem da média dos ndo-negros (88,5 em 2016; 89,5 em 2017 e 100 é a meta
para 2024) (CAMPANHA, 2019, p. 54, grifos nossos).

Ademais, sobre o atual contexto brasileiro referente a educacdo bésica, € possivel

observar que algumas diretrizes do PNE, previstas no artigo 2°,%8 estdo longe de serem atingidas,

de uma educacao publica de qualidade. Disponivel em: <https://campanha.org.br/quem-somos/a-campanha/>.
Acesso em: 12 maio 2020.

28 Art. 2° - Séo diretrizes do PNE: | - erradicacéo do analfabetismo; Il - universalizagdo do atendimento escolar;
111 - superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocéo da cidadania e na erradicagdo de todas
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“pois se estavamos num processo de constru¢do e conquistas, retrocedemos sobremaneira,
posto que a educacdo se encontra ameacgada por ideias conservadoras, portadoras de principios
que vao de encontro a muitas delas, em especial as diretrizes II, VII, VIII, IX e X”
(FERNANDES, 2018, p. 12).2°

Entre diretrizes, metas e estratégias elencadas no Plano Nacional que representam o
compromisso para com a consolidacdo da educacdo brasileira, no esforco coletivo em garantir
acesso com equidade, permanéncia e qualidade, ao que observamos a partir das diferentes
normas emanadas pelo governo federal (reducdo de gastos e outras politicas de perdas sociais),
bem como por meio de normas e procedimentos que estdo a mercé do mercado (engrenagem
capitalista), é possivel prever que a educagdo continuara caminhando em passos timidos. Nesse
sentido, Saviani (2016, p. 4) aponta a raiz das dificuldades por que passa a politica educacional:

Néo é de se estranhar, pois, que as necessidades sociais, ao serem levadas em conta
seja pela sociedade civil, pela imprensa, por exemplo, seja pela sociedade politica
cujos encaminhamentos configuram a politica social, sempre sdo analisadas sob o
crivo da ‘relacdo custo-beneficio’. Assim, os direitos sociais conquistados a duras
penas pelo povo brasileiro hoje sdo classificados como ‘custo Brasil’. As caréncias de
educacdo, salde ou seguranca sdo consideradas seja diretamente como custos, na
medida em que impedem ou retardam ou tornam mais onerosos os investimentos no
desenvolvimento econbmico, seja como custos para a sociedade que, através do
Estado, terd que investir recursos para supri-las. E o Estado, submetido a essa mesma
I6gica, tendera a atrofiar a politica social, subordinando-a, em qualquer circunstancia,
aos ditames da politica econdmica.

O autor discorre afirmando que as a¢fes tomadas pelo governo, mesmo partindo de
necessidades reais e que respondam até com competéncia para essas necessidades, as medidas

sofrem de incapacidade de resolvé-las.

Isto porque a légica que as preside as torna presas de um circulo vicioso eivado de
paradoxos: as criangas pobres teriam melhor rendimento escolar se seus pais
participassem mais ativamente da educacéo escolar dessas criangas; mas para isso eles
deveriam ter um melhor e mais alto nivel de instrucéo, precisamente o que lhes foi
negado. As criancas pobres teriam éxito na escola se néo precisassem trabalhar; mas
elas precisam trabalhar exatamente porque sdo pobres. [...] Em outros termos, no
limite, o raciocinio acaba sendo o seguinte: o problema seria resolvido se ele ndo
existisse; como o problema existe, entdo ele resulta insoltvel (SAVIANI, 2016, p. 4-
5).

as formas de discriminagdo; IV - melhoria da qualidade da educagdo; V - formacdo para o trabalho e para a
cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade; VI - promogéo do principio
da gestdo democrética da educagdo publica; VII - promocao humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais;
V111 - estabelecimento de meta de aplicag¢do de recursos publicos em educagdo como proporgdo do Produto Interno
Bruto - PIB, que assegure atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e equidade; 1X -
valorizacdo dos (as) profissionais da educacdo; X - promogao dos principios do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e & sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014a).

29 Temos 0 agravante de estarmos sob o regime fiscal estabelecido pela Emenda Constitucional n° 95, que trata de
limitacdo ao crescimento das despesas do governo brasileiro durante 20 anos, comprometendo a efetivacdo do
PNE, entre outras perdas irreparaveis para a educagao, a satde e a seguridade social.
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Segundo o autor, esse circulo vicioso precisa ser rompido, assumindo o investimento
como o ponto basico de mudanga. “E necessario, pois, tomar a decisio historica de definir a
educacdo como prioridade social e politica nimero 1, passando a investir imediata e fortemente
na construcao e consolidagcdo de um amplo sistema nacional de educacdo” (SAVIANI, 2016, p.
5).

Pelo percurso historico da educacgdo brasileira, a condicdo atual aponta na direcdo de
que os governos carecem radicalmente da vontade politica em tomar essa decisdo, opostamente
da posi¢do assumida de subordinacéo a l6gica hegemonica comandada pelos mecanismos de
mercado. “Reside ai ndo apenas a debilidade, mas a insuperavel impoténcia da politica
educacional que vem sendo implantada [...]” (SAVIANI, 2016, p. 5).

Dialogando com o autor, e demais outros como Cury, Dourado, Oliveira, Arroyo, no
sentido do direito a educacéo, defendemos para além da legislacdo em vigor, 0 compromisso
com a educacdo publica com qualidade, gratuita e laica, que promova a cidadania e a liberdade
de conhecer-se como sujeito social — politico e intelectual, capaz de promover a transformagéo
de si e do outro. Defendemos a escola publica como uma das possibilidades de romper o ciclo
geracional da pobreza, que ndo segregue 0s grupos sociais que a frequentam (diferenciados por
meio do recorte de renda, classe social ou de género), uma nova escola que dialogue com a

populacdo em situacao de pobreza, que a considere, que a enxergue em sua plenitude.

2.5 DEMOCRATIZACAO DO ENSINO EM CONTEXTO ESTADUAL E MUNICIPAL

Em referéncia a educagdo, o Estado do Espirito Santo,*® integrante da Republica
Federativa do Brasil, adota os principios fundamentais da Constituicdo Federal de 1988, além
de possuir a sua propria Constitui¢do, cujo texto vigente foi promulgado em 05 de outubro de
1989.

Para falarmos do contexto legal da educacdo do Estado, recorremos a biblioteca da
Assembleia Legislativa do Estado do Espirito Santo e encontramos, de autoria de Milton
Caldeira, dois livros em que o autor reuniu as Constituicbes Politicas do Estado, incluindo
reformas e emendas, iniciando com a primeira Carta Constitucional do Espirito Santo,
promulgada em 11 de novembro de 1890. A obra histérica do autor aponta a evolucdo politica

capixaba com seus altos e baixos, avancos e recuos.

30 Possui uma area territorial de 46.074,444 km2, com populacéo estimada em 4.018.650 pessoas (Fonte: IBGE,
2019c).
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Apuramos, nas obras de Caldeira (1980a; 1980b), nos respectivos textos, que o Espirito
Santo teve oito Constitui¢Oes, quatro reformas constitucionais e vinte e cinco emendas
constitucionais. Mas, com um olhar atento sobre a forma e a natureza das reformas, é possivel
concluir que duas delas, reformas de 1913 e 1923, pela extensdo e modificagdes introduzidas,
constituiram-se verdadeiras novas constituicdes. Foram modificacdes ou substituicoes
completas dos textos originais. A Constituicdo de 1913 tinha quase tantos artigos quanto a
Constituicdo reformada, datada de 1892. Enquanto esta continha 116 dispositivos, a reforma
trazia 113 dispositivos. Reforma, propriamente dita, foram as de 1904, com 13 artigos, e a de
1924, com 4 artigos.

Incluindo as duas Emendas, podemos concluir, com base nas obras utilizadas, que o
Espirito Santo teve dez Constitui¢des, a saber: a de 11/11/1890, a de 20/06/1891, a de
02/05/1892, a de 13/05/1913, a de 24/03/1923, a de 20/06/1928, a de 11/08/1935, a de
27/10/1945, a de 26/07/1947 e a de 15/05/1967. Dessas, apenas duas foram outorgadas — a de
1890, pelo Vice-Governador Constante Gomes Sodré, a titulo provisorio e vigente apenas em
parte; e a de 1945, de curta duracéo, pelo Interventor Federal Jones dos Santos Neves (21 de
janeiro de 1943 a 27 de outubro de 1945). As demais foram votadas regularmente pelos
Congressos Constituintes convocados.

Com excecdo da Constituicdo de 1947, que ndo trouxe em seu texto a gratuidade da
educacéo, todos os demais ordenamentos constitucionais, incluindo as reformas e as emendas,
trouxeram a gratuidade da oferta, além da obrigatoriedade, e de certa forma, consideragdes
sobre a educagdo como direito e dever do Estado.

No contexto nacional, apesar dos intensos debates que ocorreram desde o Império, a
obrigatoriedade do ensino surgiu somente na Constituicdo de 1934. No Espirito Santo, a
intencdo politica foi apresentada ja em 1891 e reafirmada a partir de 1913. Consideramos um
ponto marcante, contudo ndo podemos deixar de observar que, no Espirito Santo, a educacéo
como direito so foi prevista em 1967 e somente a partir de 1971 o texto garantiu a educacgéo
como direito de todos e dever do Estado, ao contrario do pais, que trouxe exatamente no ano de
1967.

E notdrio que temos semelhancas, com aproximaces ou ndo, e/ou particularidades
textuais entre as Constituicbes do Brasil e as do Espirito Santo, ndo s6 pela obediéncia
federativa, como também por questbes politicas e econdmicas do tempo historico. Para
seguirmos, destacamos, na Constituicdo vigente, o compromisso do Estado para com a

educacdo capixaba:
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Art. 168 - A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, sua capacidade de elaboracéo e reflexdo critica da realidade, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho, respeitadas as diferencas
culturais da sociedade.

Art. 169 - A educacdo basica é obrigatéria e gratuita dos 04 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que
a ela ndo tiveram acesso na idade propria.

Paragrafo Unico - O acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito puablico
subjetivo e o seu ndo-oferecimento, ou a sua oferta irregular, importa responsabilidade
da autoridade competente (ESPIRITO SANTO, 1989).

Em contexto local, 0 municipio de Vitdria®! é regido por uma Lei Organica, promulgada
em 05 de abril de 1990 (Unica existente, de acordo com informacdo levantada junto a Camara
Municipal de Vitdria), que traz, na redagdo do artigo 211, a educacdo como direito de todos e
dever do Estado:

Art. 211 - A educacdo é direito de todos e dever do Estado e sera promovida com a
participagdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, em todos 0s

seus aspectos, sem distingao de qualquer natureza, com garantia da ideal qualidade do
ensino (VITORIA, 1990).

Na Lei Orgéanica municipal de Vitoria, ressaltamos o artigo 216, destacadamente 0s seus
incisos Il e Ill, por apresentar, ja em 1990, a intencionalidade politica de ndo desvincular
ampliacéo de acesso de qualidade educacional.

Art. 216 - Cabe ao Municipio participar do plano nacional de educacdo de duragdo

plurianual, visando a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos
niveis e a integracéo das a¢bes do poder pdblico que condizem a:

[.-]
II - universalizagdo do atendimento escolar;
111 - melhorias da qualidade de ensino (VITORIA, 1990).

Fica evidente o esforco a época, ao que lamentamos, nos dias de hoje, o fato de ainda
necessitarmos de politicas publicas que garantam ndo s6 a universalizacdo, mas sobretudo a
qualidade socialmente referenciada. Nesse sentido, para além de ser considerada a educacgéo
como direito social, importante destacar a luta da sociedade (ainda mais necessaria no tempo
atual) para o reconhecimento do poder publico em garantir a universalizacdo da escolarizacao
bésica.

Para observarmos a oferta de matriculas no Estado do Espirito Santo, recorremos aos

dados disponiveis através de instituicdes como o IBGE,* o Inep e o Laboratdrio de Dados

31 Possui uma érea territorial de 97.123 km2, com populagéo estimada em 362.097 pessoas (Fonte: IBGE 2019).

32 0 Censo Demogréfico que deveria ter sido realizado no ano de 2020 foi suspenso em fungdo do Corona Virus
Disease (COVID). Em 2021, com a expectativa de sua realizacdo, no més de abril foi sancionada pelo Presidente
Jair Messias Bolsonaro a Lei Or¢amentaria de 2021 com corte de verbas, sendo 0 Ministério da Educacdo o mais
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Educacionais.®® O periodo foi selecionado em fungéo da série histérica disponivel no portal do
Laboratério que, embora seja de 2007 a 2015, por razdo ndo apresentada, o ano de 2010 nédo
consta. Assim, nos anos de 2011 a 2015, fizemos o levantamento da populacéo, filtrando as
pessoas com recorte etario de 0 a 14 anos, para identificar o quantitativo de sujeitos que se
encontravam fora da escola e 0s que se encontravam matriculados em escolas com localizacao
urbana e rural, considerando as diferentes dependéncias administrativas (federal, municipal,

estadual e privada), conforme apresenta-se a tabela 1.

Tabela 1 - Populacéo de 0 a 14 anos, no Estado do Espirito Santo, com e sem matricula escolar, no periodo de

2011 a 2015
Descrico 2011 | % | 2012 | % | 2013 | 9% | 2014 | % | 2015 | %
Populagéo
3.642595| - |3.689.347| - |3.736.386| - |3.784.361| - |3.832.826| -
total no ES
ngul'j‘?:r?oge 1.228.283 | 33,72 | 1.216.747 | 32,98 | 1.206.479 | 32,29 | 1.200.778 | 31,73 | 1.199.291 | 31,29
Populagdo de
0al4anos -
X 704.495 |57,36| 656.544 |53,96| 682.929 |56,61| 669.375 |5575| 661.409 |55,15
com matricula
escolar
Populagdo de
Oaldanos- | 523.788 |42,64| 560.203 |46,04| 523.550 |43,39| 531.403 |44,25| 537.882 |44,85
Fora da Escola

Fonte: Tabela elaborada pela autora com base nos dados do IBGE - Projec¢des e estimativas da populacdo do Brasil
e das unidades da federacdo (IBGE, 2019d), nos dados do MEC/Inep - Censo Escolar da Educacdo Bésica
(Sinopses Estatisticas 2011-2015) e nos dados produzidos pelo Laboratério de Dados Educacionais (advindos da
Pnad - arquivo pessoas — IBGE, 2015).

Analisando os dados da tabela, identificamos que, de 2011 a 2015, houve uma reducéo
de 43.086 matriculas. Ainda que registrada a reducdo do niumero de pessoas nessa faixa etaria
(na ordem de 28.992), o nimero de pessoas Fora da Escola aumentou, chegando a 44,85% em
2015. Isso nos permite afirmar que a politica de acesso ndo foi acompanhada pela politica de
permanéncia, além disso, a partir do ano de 2015, o governo estadual implementou a politica
de fechamento de escolas e de turmas, fundamentalmente escolas do Campo e de EJA, como

também de abertura da chamada “Escola Viva”,** que acabou por afastar estudantes que néo

afetado (na ordem de 2,7 bilhdes), inviabilizando totalmente a realizacdo do Censo. Registramos nosso repuddio,
uma vez que é funcdo do Censo coletar dados populacionais para a realiza¢do de investimentos, para servir de base
ao desenvolvimento e & implementacéo de politicas publicas, além de fonte as pesquisas.

33 O Laboratdrio de Dados Educacionais ¢ um projeto interinstitucional realizado por esforcos conjuntos de
professores, técnicos e discentes da Universidade Federal do Parana (UFPR) e da Universidade Federal de Goiés
(UFG). O Objetivo é facilitar o acesso e o uso de dados e indicadores para a formulacdo, implementacéo,
monitoramento e avaliacdo de politicas educacionais; estimular pesquisas que visem & elaboragdo de indicadores
educacionais; potencializar a pesquisa a partir do uso de dados e indicadores disponibilizados em séries temporais
e em diferentes niveis de desagregacdo e formatos. Disponivel em: <https://dadoseducacionais.c3sl.ufpr.br/#/>.
Acesso em: 25 mar. 2020.

3 Programa de Escolas Estaduais de Ensino Médio em Turno Unico, denominado Escola Viva, foi instituido pela
Lei Complementar n® 799 que previa a implantacéo de 30 escolas em turno Unico até 2018. Vide matéria veiculada:
“Justica exige a reabertura de escolas, mas governo do ES nega fechamento” (ARPINI, 2016). Disponivel em:
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conseguiram conciliar estudo e trabalho, em funcéo da ampliacdo da jornada escolar. Aqui nos
cabe ressaltar a austeridade imposta aos jovens pobres, negros e de periferia, negando-lhes o
direito constitucional de acesso a escolarizagéo.

Referente a politica de fechamento, destacamos trés matérias veiculadas pelo meio
digital para contextualiza-la. A primeira matéria® foi postada em janeiro de 2016, apresentando
um levantamento feito em 2014, notificando um total de 61.702 criangas e jovens de quatro a
dezessete anos que estavam fora da escola no Espirito Santo. Os dados mostraram que 0 maior
problema estava no ensino médio, periodo em que, do total do nimero de jovens (15 a 17 anos),
20,6% estavam fora da sala de aula. Na educacéo infantil (4 e 5 anos), esse indice era de 7,6%
e, no ensino fundamental (6 a 14 anos), era de 2,7%.

Em uma segunda matéria,*® postada em marco de 2018, intitulada “Espirito Santo tem
mais de 50 mil alunos fora da sala de aula”, 0 texto apontava que o maior indice de estudantes
fora da escola estava na faixa etaria dos 15 aos 17 anos.

Ja em 2019, a terceira matéria®’ apontava que o Espirito Santo contava com 25 mil
adolescentes fora da escola no ensino meédio. O compromisso do governo, a época, era de
realizar o mapeamento atraves do “Projeto Todos na Escola” para que fossem desenvolvidas
acOes de inclusdo e permanéncia desses alunos em sala de aula. O projeto previa parceria com
0 Fundo Nacional das Nag6es Unidas pela Infancia (Unicef), Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (Undime) e municipios. Em contato com a Secretaria Estadual de
Educacdo do Estado do Espirito Santo, por meio da Subsecretaria de Educacdo Baésica e
Profissional, fomos informados que o mapeamento estd em andamento, entretanto sem dados
produzidos para serem publicizados, e que a equipe responsavel esta compondo estudo para
fundamentar a politica publica que venha garantir a permanéncia dos estudantes.

A partir do exposto, importante problematizar o que disp&e o artigo 168 da Constituicdo
do Espirito Santo para que o compromisso firmado — em que a educacéo é direito de todos e
dever do Estado e da familia, sendo promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade
— ndo se torne uma letra morta diante do contexto da politica educacional desenvolvida em

nosso Estado. A educacdo capixaba ndo pode desconsiderar o direito — social e politico —de

<http://gl.globo.com/espirito-santo/educacao/noticia/2016/03/justica-exige-reabertura-de-escolas-mas-governo-
do-es-nega-fechamento.html>. Acesso em: 23 mar. 2020.

% Primeira matéria: Disponivel em: <http://gl.globo.com/espirito-santo/educacao/noticia/2016/01/mais-de-61-
mil-criancas-e-jovens-do-es-estao-fora-da-escola.html>. Acesso em: 23 mar. 2020.

% Segunda matéria: Disponivel em: <https://www.agazeta.com.br/es/gv/espirito-santo-tem-mais-de-50-mil-
alunos-fora-da-sala-de-aula-0318>. Acesso em: 23 mar. 2020.

37 Terceira matéria: Disponivel em: <https://gl.globo.com/es/espirito-santo/noticia/2019/07/18/es-tem-25-mil-
adolescentes-fora-da-escola-no-ensino-medio-governo-fara-mapeamento.ghtml>. Acesso em: 23 mar. 2020.
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estudantes, garantido nas legislacdes e que foi conquistado em lutas histéricas pela sociedade
brasileira.

A seguir, apresentamos duas tabelas com dados do municipio de Vitoria, utilizando o
indicador taxa de escolarizacdo, disponiveis no Portal do Observatério de Indicadores da
Cidade de Vit6ria®® (vide Tabelas 2 e 3). E preciso registrar que, embora sejam dados amostrais,

nos trazem a ideia da atuacéo publica.

Tabela 2 - Taxa de Escolarizacdo - Percentual de residentes na cidade de Vitoria com idades de 15 a 17 anos
matriculados na escola

Estudantes com idades de 15a 17 Populacéo com idade de 15a 17
Periodo | 2N0S residentes em Vitoria - PNAD | anos residente em Vitdria - PNAD Formula
Continua: Suplemento de Educagéo Continua: Suplemento de (Porcentagem)
(Habitantes) Educacédo (Habitantes)
2016 13.103,0 14.345,0 91,3%
2017 13.298,0 14.241,0 93,4%
2018 13.795,0 14.535,0 94,9%

Fonte: Observatorio de Indicadores da Cidade de Vitoria (2020).

Tabela 3 - Taxa de Escolarizacéo - Percentual de residentes na cidade de Vitoria com idades de 18 a 24 anos
matriculados em instituicdo de ensino

Estudantes com idades de 18 a 24 Populacgéo com idade de 18 a 24
Periodo | 2N°S residentes em Vitoria - PNAD | anos residente em Vitdria - PNAD Formula
Continua: Suplemento de Educacio Continua: Suplemento de (Porcentagem)
(Habitantes) Educacédo (Habitantes)
2016 20.061,0 35.708,0 56,2%
2017 20.268,0 36.050,0 56,2%
2018 17.353,0 37.319,0 46,5%

Fonte: Observatorio de Indicadores da Cidade de Vitéria (2020).

A partir dos dados apresentados nas tabelas 2 e 3, podemos identificar que, em 2018, a
taxa de escolarizacdo na faixa etaria de 15 a 17 anos foi de 94,9% para um numero de 14.535
pessoas. Em contrapartida, para um universo de 37.319 pessoas, apenas 46,5% da populacgéo de
18 a 24 anos encontrava-se com vinculo escolar no municipio de Vitdria. Ou seja, identifica-se
um gargalo na taxa de escolarizagdo para pessoas de 18 a 24 anos, demonstrando a necessidade
de engajamento politico no sentido de ampliar o quantitativo de matriculas desse grupo etério.

Embora ndo tenhamos acesso aos dados do Plano de Educacéo local, com esse indice,
fica notdria a auséncia de politica de acesso voltada para esse publico. Assim, é urgente repensar

a efetividade dessa politica para que o direito de escolarizacdo nessa etapa ndo seja

38 O Portal do Observatério de Indicadores é um instrumento de controle social e de suporte a tomada de decisio,
mantido pela Prefeitura de Vitdria, em conformidade com o Decreto n° 17.289/2018 que trata da Politica Municipal
de Monitoramento de Indicadores. A Politica Municipal tem como finalidade o monitoramento intensivo e em
tempo real de indicadores de desempenho de politicas puablicas do Municipio, tendo como principios a
transparéncia, a gestdo compartilhada, a eficiéncia e efetividade de gestdo municipal, sigilo como excecéo,
aperfeicoamento continuo das politicas publicas e desagrega¢do de dados por territorios e regides administrativas,
entre outros. Disponivel em: <https://observavix.vitoria.es.gov.br/>. Acesso em: 25 mar. 2020.
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negligenciado. Afinal, o PMEV (2015/2025) traz, na meta oito, “clevar a escolaridade da
populacdo que ndo teve acesso a escola na idade considerada regular, de modo a alcancar no
minimo 12 (doze) anos de estudo até o tltimo ano do Plano [...]” (VITORIA, 2015).

Ainda com relacdo a oferta de matriculas, a titulo de exemplo, selecionamos o ano de
2019 para visibilizar a discrepancia de atendimento entre as diferentes redes de ensino, no
municipio de Vitoria (Tabela 4). Das 64.321 matriculas nas diferentes etapas de ensino, a rede

publica municipal possui 45.861, o que representa mais de 70% de atendimento aos estudantes.

Tabela 4 - Nimero de Matriculas por Etapa de Ensino e por Dependéncia Administrativa, no municipio de

Vitdria
ETAPA | Federal | % Municipal % Estadual % Privada % Total
El 123 0,59 16.971 81,75 0 0,00 3.666 17,66 | 20.760
EF 0 0,00 26.221 66,43 689 1,75 12.560 | 31,82 | 39.470
EJA (EF) 0 0,00 2.669 65,24 1.422 34,76 0 0,00 4.091
Total 123 0,19 45.861 71,30 2.111 3,28 16.226 | 25,23 | 64.321

Fonte: Tabela elaborada pela autora com base nos dados do MEC/Inep - Censo Escolar da Educacdo Basica -
Sinopses Estatisticas 2019.

Esses nimeros nos chamam a atencdo em funcdo do montante financeiro que cada ente
federado dispde para o atendimento. Em regra geral, 0s municipios convivem em meio a um
colapso financeiro, uma vez que o repasse da Unido ndo equaciona a disparidade de
atendimento entre os entes, o Estado ndo assume sua condi¢cdo de colaborador na oferta do
ensino fundamental, além da situacdo de que estamos sob o regime da Emenda Constitucional
n° 95, desde 2017. Assim, € extremamente relevante que uma nova legislacdo entre em vigor
(lei de financiamento da educacdo), levando em consideracdo esse desequilibrio de oferta nas

diferentes redes de ensino.

2.6 POLITICA EDUCACIONAL EM CONTEXTO ESTADUAL E MUNICIAPL

Assim como o PNE, instituido enquanto esforco de eliminacdo de desigualdades, a Lei
n° 10.382, de 24 de junho de 2015, aprova o Plano Estadual de Educacdo do Espirito Santo -
PEE/ES (ESPIRITO SANTO, 2015), para o periodo de 2015/2025, e a Lei n° 8.829, de 24 de
junho de 2015, aprova o Plano Municipal de Educacdo de Vitoria — PMEV (VITORIA, 2015),
periodo de 2015/2025.

Registramos a construcdo conturbada, ndo dial6gica/participativa da sociedade

capixaba, tdo pouco das entidades sociais e académica que compuseram o FEE/ES. Em 2014,
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membro*® desse Forum, representando a UNCME/ES, pude vivenciar as disputas ideoldgicas,
politicas e educacionais acirradas em prol de uma educacéo de qualidade que fosse para todos.
A posigdo autoritaria do governo, de forma devassadora, impunha a vontade do executivo,
contrariando questfes de género, raca, etnia, campo/cidade, criancas, jovens/adultos/idosos,
direito social, acesso/permanéncia/qualidade. As vozes eram silenciadas, quando ndo poucas
vezes, caladas. Em meio a muita resisténcia, enquanto os debates/embates aconteciam,
denuincias eram formalizadas e encaminhadas ao Ministério Publico, assim como manifestos de
diferentes entidades eram publicados, entre outras agdes pertinentes e disponiveis na ocasido.
Em direcdo oposta, Vitoria escrevia, na histéria da educacdo municipal (servindo de
exemplo para tantos outros municipios), um percurso ampliado de discussdes garantidas em
seminarios, audiéncias publicas, foruns de debate, consultas publicas e reunides incansaveis do
FMEV. Também integrante desse Forum, representando o COMEV, acompanhei de perto o0s
trabalhos realizados e os acolhimentos na construcdo do texto da lei, referente ao PMEV.
Contudo, sofremos um golpe por parte da Camara Municipal de Vitdria e,
posteriormente, pelo prefeito da cidade (Luciano Santos Rezende, vinculado ao Partido Popular
Socialista — 2013/2020). Com perdas importantes relacionadas ao financiamento da educacao
e, principalmente por questdes de diversidade e de ideologia de género,*® o texto aprovado em
Conferéncia Municipal foi alterado e, apesar das ocupacdes*! realizadas na Camara, ndo foi de
tudo retomado. Fomos vitoriosos no que diz respeito ao financiamento, mas derrotados quanto
a diversidade. No entanto, o texto aprovado na Camara e encaminhado ao chefe do executivo
sofreu Acao Direta de Inconstitucionalidade (ADIN) e o executivo venceu em todas as suas
alteracdes. Uma marca terrivel na historia da educacdo de Vitoria que lembra com amargura a
traicio sofrida. E bom registrar que as ADINs, embora em tramitac&o logo ap6s a chegada do

processo a Prefeitura, s6 vieram a ser publicizadas ap0s as elei¢cdes de 2015.

3% Novamente faremos uso dos verbos na 12 pessoa do singular por se tratar do percurso unicamente da
pesquisadora.

40 Por pressdo politica, a partir de “alianca composta por evangélicos e catdlicos mais ortodoxos, quando ndo
fundamentalistas, bem como organizacdes conservadoras/reacionarias que defendem o que chamam de familia e
costumes tradicionais, unidas em divulgar e disseminar informac@es distorcidas para impedir que se alcance a
equidade entre os géneros e o respeito a diversidade sexual, conforme vem sendo ratificado internacional e
nacionalmente ha décadas com a intencao de diminuir as discriminagdes e as violéncias baseadas em género”, os
Planos de Educacéo, seja em nivel nacional, estadual ou municipal, tiveram suas leis aprovadas omitindo agdes
voltadas para a igualdade de género e o respeito a diversidade sexual (REIS; EGGERT, 2017, p. 18).

41 Em dia de votagdo na Camara Municipal de Vitdria, diferentes entidades representativas de estudantes, do
magistério municipal de Vitoria, de Sindicatos (magistério e servidores), bem como dos movimentos sociais da
Educacéo Infantil e da EJA, entre outros, ocuparam a sessao plenaria da Camara reivindicando a retomada do texto
aprovado na Conferéncia Municipal de Educagéo de Vitoria.
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Também composto por diretrizes, metas e estratégias, os Planos de Educacdo Estadual
e Municipal de Vitoria apontam agdes estruturantes para a garantia do direito a educacéao bésica
e acOes que fazem referéncia a reducdo das desigualdades e a valorizacdo da diversidade. Cabe-
nos registrar que, até o presente momento, nenhum estudo académico foi publicado tendo como
andlise os planos mencionados. Decerto, isso implica na qualidade de nossa discussao.
Referente aos Planos de Educacgdo, o Instituto Jones dos Santos Neves (IJSN) tem
publicado Cadernos de Relatérios (estadual e municipais) intitulados ‘Relatorio de
Acompanhamento do Plano Estadual de Educacdo” (2016, 2017 e 2019) e “Relatério de
Acompanhamento do Plano Municipal de Educacio” (2016 ¢ 2017).42
Se em ambito nacional o Plano de Educacdo esta ineficiente, localmente ndo estamos
distantes dessa realidade. Seguindo a andlise da meta 8 apresentada no contexto nacional,
vejamos o que os dados do PEE/ES nos indicam.
Meta 8: Elevar a escolaridade média das populaces do campo, da regido de menor
escolaridade no Estado e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a
escolaridade média entre negros e ndo negros declarados a Fundagdo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, de modo a alcangar, no minimo, 12

(doze) anos de estudo no ultimo ano de vigéncia deste plano, preferencialmente para
a populacdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove) anos (ESPIRITO SANTO, 2015).

O relatorio do 1JSN de 2019, referente a meta 8, aponta que, em 2018, houve evolugéo
da escolaridade media da populacdo de 18 a 29 anos (11,6 anos de estudo - corresponde
aproximadamente ao ensino médio incompleto), o que também se evidenciou para a populagéo
dessa mesma faixa etaria residente em area rural no Espirito Santo (10,8 anos de estudo). De
acordo com o Instituto, seguindo essa tendéncia, ambos os indicadores (Escolaridade média da
populacdo de 18 a 29 anos e Escolaridade média da populacdo de 18 a 29 anos residente em
area rural) serdo atingidos antes do término da vigéncia do Plano. Entretanto, em 2017, o que
podemos observar, por meio dos dados, é que a escolaridade média entre os 25% mais pobres,
estava em 8,1 anos de estudo. Isto corresponde aproximadamente ao ensino fundamental
incompleto e, mantendo essa tendéncia, o Estado ndo atingird a meta. Alusivo a diversidade, a

escolaridade de negros e ndo negros ficou em 91,3%. Em termos praticos, segundo o 1JSN

42 Importa registrar que, em se tratando de controle social, o PEE/ES e 0 PMEV, embora previsto no corpo de suas
leis as instancias responsaveis por monitoramento e avaliacdo, deixam a desejar, seja no quesito confiabilidade
seja no quesito acesso. Infelizmente, profissionais da educacdo e demais outros interessados minguam por
informacdes referentes aos Planos Educacionais. Sabemos da importancia dos Orgéos como o 1JSN e o Observa
Vix (estadual e municipal, respectivamente) em publicarem os dados, com acesso publico, que indicam a situacéo
do cumprimento total, parcial ou ndo das metas e estratégias, que mesmo com o objetivo de acompanhar para aferir
a evolugdo de cumprimento, como também de confec¢do de relatérios que déo subsidios aos gestores publicos,
registra-se sua insuficiéncia (inexisténcia, no ambito municipal).
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(2019), isso significa que, em média, a populacdo negra tem o ensino médio incompleto e a

populacdo ndo negra conclui esta etapa. Mantendo essa tendéncia, a meta sera atingida somente

em 2053, muito distante de 2025 (prazo final do Plano em vigéncia).

Quanto ao PMEV, temos o0 seguinte texto em relacdo a meta em analise.

Meta 8: elevar a escolaridade da populacdo que ndo teve acesso a escola na idade
considerada regular, de modo a alcancar no minimo 12 (doze) anos de estudo até o
ultimo ano do PME, para as populag@es da regido de menor escolaridade no municipio
e dos com renda nominal mensal de até 3 (trés) salarios-minimos, e igualar a
escolaridade média entre negros e ndo negros com as rendas superiores conforme

declarados a Fundagdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE
(VITORIA, 2015).

Em referéncia ao monitoramento da meta 8 do PMEV, o Relatdrio do Instituto traz a
seguinte redacao:

no caso da meta 8, nenhuma pesquisa investiga a caracteristica de anos de estudo ao

nivel municipal. Deste modo, aferir se a meta esta ou ndo sendo alcancada para cada

municipio, se torna impraticavel. A Gltima pesquisa em que esta caracteristica foi

investigada foi no censo demografico de 2000. Infelizmente o ano de 2010 néo trouxe

esta informacdo, esperamos que no proximo censo de 2020 esta caracteristica volte a
ser investigada (IJSN, 2017).

Com essa informacdo e com a inexisténcia de publicagcdes sobre o PMEV, a anélise
encontra-se comprometida. Por entendermos o compromisso intelectual e de defesa da EJA em
nosso municipio, recorremos ao Nucleo de Educacéo de Jovens e Adultos (NEJA), vinculado
ao Centro de Educacédo da Ufes e ao Forum de EJA do Espirito Santo, assim como as instancias
de monitoramento e de avaliacdo do PMEV previstas na Lei n © 8.8829/2015, constituidas pela
Seme, pela Cémara Municipal de Vitoria, pelo COMEV e pelo FMEV (entidades

guardias/vigilantes pela implementacdo do PMEV),* para acesso aos dados referentes a meta

43 Art. 5° - A execucdo deste PMEV e o cumprimento das suas metas serdo objeto de monitoramento continuo e
de avalia¢des periddicas, realizados pelas seguintes instancias:

| - Secretaria de Educagdo - SEME;

Il - Comissdo de Educacao da Camara Municipal de Vitdria - CMV;

I11 - Conselho Municipal de Educacéo - COMEV;

IV - Forum Municipal de Educagdo de Vitoria - FMEV.

§ 1° - Compete, ainda, as instancias referidas no caput:

I - divulgar os resultados do monitoramento e das avalia¢fes nos respectivos sitios institucionais da internet;

I - analisar e propor politicas publicas, visando assegurar a implementacdo das estratégias e o cumprimento das
metas;

111 - analisar e propor a revisdo do percentual de investimento publico em educagéo.

§ 2° - A cada dois anos, ao longo do periodo de vigéncia do PMEV, o Municipio utilizando-se de seus proprios
dados e de dados disponiveis do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
e do Estado do Espirito Santo, divulgara estudos voltados ao aferimento do cumprimento das metas (VITORIA,
2015).
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8, contudo sem sucesso. Infelizmente, nas instancias consultadas, o retorno foi de inexisténcia
de estudos para emissdo/publicacdo de relatorio.

Embora até o presente ndo nos seja possivel analisarmos a politica local pela auséncia
de dados, de todo o exposto (politica nacional, estadual e municipal), podemos afirmar que a
democratizacdo do ensino, no processo historico da legislacdo educacional brasileira, esta
distante de ser efetivada sem que seja reconhecida a divida para com os sujeitos empobrecidos.

Ainda que com o0s avancos mencionados, pautar o direito a educacdo para uma parcela
privilegiada da populagéo fere os preceitos legais como também fere a compreenséo de ter a
escolarizacdo como um instrumento possivel de devolver a humanidade, como ja mencionada
anteriormente, roubada aos sujeitos empobrecidos, marginalizados, excluidos.

E necessario ultrapassar a dimenséo formal da legislacio, criar mecanismos de controle
social que superem a letra da lei, pois ainda se faz necessario trabalhar em prol de garantir e de
ampliar o acesso a educacéo publica, laica, gratuita e de qualidade para todos e em todos 0s
seus niveis de ensino. Portanto, reconhecemos a necessidade de lutar pela ampliagdo do papel
do Estado, pela criacdo de espagos democréaticos de construcdo das politicas publicas e pela
construcdo de uma educacédo plena ao exercicio da cidadania.

E urgente assegurarmos, aos sujeitos empobrecidos, a ampliacdo dos direitos sociais,
destacando aqui o direito a educacéo. Frente aos novos desafios que se apresentam, entendemos
ser no ambito do Estado Democréatico de Direito que se torna imperativo pensar as politicas
publicas que atendam grupos historicamente excluidos da educacdo em razéao de suas condicdes
sociais, culturais e econémicas deficitarias, em busca de uma escola democratica, que viva e

respeite a identidade de seus estudantes. Acreditamos ser possivel!
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CAPITULO IIl. ESCOLA ADMARDO, DEMOCRATIZACAO DO ENSINO E
POBREZA - UM DEBATE EM CONSTRUCAO

Neste capitulo, abordamos o processo de democratizagao do ensino na Escola Municipal
de Ensino Fundamental da Educacdo de Jovens ¢ Adultos “Professor Admardo Serafim de
Oliveira”, em seus diferentes contextos de consolidagéo, buscando entender como vem atuando
no enfrentamento da condigé@o de pobreza/extrema pobreza em que vivem o0s estudantes dessa
modalidade de ensino.

Para pensar a democratizacdo do ensino, recorremos ao historico de criacdo dessa
unidade escolar, ressaltando os aspectos politicos, legais e institucionais, assim como o
movimento de desenvolvimento e de validagdo da politica de EJA no municipio de Vitoria.

Faz parte deste capitulo o aprofundamento do debate sobre pobreza, buscando estuda-
la como fenémeno historico produzido socialmente, assim como, no dialogo com a escola
Admardo, compreendé-la enquanto categoria de anélise, em seu carater multidimensional e

multifacetado.

3.1 POLITICA EDUCACIONAL DE EJA NO BRASIL

De acordo com o Parecer CNE/CEB n° 11/2000, regulamentado pela Resolucédo
CNE/CEB n° 01/2000 que institui as diretrizes curriculares nacionais para a EJA apos a LDB,
a focalizacdo das politicas publicas no ensino fundamental (universal e obrigatdrio), em
conformidade com a relacéo idade prépria/ano escolar, ampliou o quantitativo de criancas nele
presente, sendo notavel a sua expansao através do quantitativo de vagas cada vez mais crescente
(garantindo o principio da obrigatoriedade do atendimento as criancas em idade escolar).
Entretanto, as condic¢es sociais adversas e as sequelas de um passado ainda mais perverso
(escravocrata, elitista) se inter-relacionam a inadequados fatores administrativos de
planejamento e dimensbes qualitativas internas a escolarizac¢do, condicionando o sucesso de
muitos alunos (BRASIL, 2000b). Assim, embora a oferta de vagas esteja proxima a
universalizacdo, o quadro socioeducacional seletivo continua a reproduzir excluidos dos
ensinos fundamental e médio, mantendo adolescentes, jovens e adultos sem escolaridade
obrigatdria completa.

Também, na visdo de Arroyo (2005), a EJA tem sua histdria muito mais tensa em relacédo
a historia da educacdo basica, atravessada por interesses diversos € nem sempre consensuais.

Nela se cruzaram e cruzam interesses menos consensuais do que na educacao da
infancia e da adolescéncia, sobretudo quando os jovens e adultos sdo trabalhadores,
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pobres, negros, subempregados, oprimidos, excluidos. O tema nos remete a memoria
das Ultimas quatro décadas e nos chama para o presente: a realidade dos jovens e
adultos excluidos (ARROYO, 2005, p. 221).

Sobre a politica de EJA, sobretudo ao publico que nela se insere, Arroyo (2005) entende
que os olhares conflituosos sobre a condicdo social, politica e cultural dos sujeitos aos quais se
destina essa oferta educativa tém condicionado as diferentes concepgdes de educacdo que lhes
é oferecida.

Em contraposicdo [...], o lugar social, politico e cultural pretendido pelos excluidos,
como sujeitos coletivos na diversidade dos movimentos sociais que 0s constituem,
inspirou e vem inspirando praticas e concepgdes avancadas e criativas, que também
fazem parte da memoria da EJA. E nessa arena de lutas e embates que o campo

pedagdgico da educacdo de jovens e adultos vem se desenvolvendo, marcado por
avangos e retrocessos, rupturas e continuidades (VIEIRA, 2006, p. 7).

Para compreendermos o tensionamento e os olhares conflituosos que perpassam a
politica de EJA, trés funcdes sdo apontadas na historia brasileira, conforme se apresenta o
Parecer CNE/CEB n° 11/2000: a funcdo reparadora, a funcdo equalizadora e a funcéo
permanente. A funcéo reparadora ¢ atribuida a

[...] divida social ndo reparada para com 0s que nao tiveram acesso € nem dominio da
escrita e leitura como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a forca de
trabalho empregada na constituicdo de riquezas e na elevagdo de obras publicas. [...]
No Brasil, esta realidade resulta do carater subalterno atribuido pelas elites dirigentes

a educacdo escolar de negros escravizados, indios reduzidos, caboclos migrantes e
trabalhadores bracais, entre outros (BRASIL, 2000b, p. 5-6).

Portanto, a funcdo reparadora da EJA, no limite, significa a entrada no contexto dos
direitos civis pelo reparo de um direito negado — o direito a uma escola de qualidade —, além do
reconhecimento da igualdade de todo e qualquer ser humano. Ela deve ser vista como uma
oportunidade real de presenca de jovens e adultos na escola e uma condi¢édo viavel em funcgéo
das especificidades socioculturais desses segmentos, para 0s quais se espera uma efetiva
atuacdo das politicas sociais. A EJA necessita ser pensada como um modelo pedagdgico proprio
a fim de criar situacbes pedagogicas e satisfazer necessidades de aprendizagem de seus
estudantes.

Ja a funcdo equalizadora vai dar cobertura a trabalhadores e a tantos outros segmentos
sociais (donas de casa, migrantes, aposentados e encarcerados), pois a reentrada no sistema
educacional dos que tiveram uma interrupcdo forcada — por repeténcia/evasdo, por desiguais
oportunidades de permanéncia ou por outras condi¢cdes adversas — deve ser assegurada como

uma reparacgao corretiva, mesmo que tardia, de estruturas arcaicas, permitindo aos individuos
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novas inser¢des no mundo do trabalho ou na vida social (BRASIL, 2000b). Tomando a
equidade como uma forma de distribuicdo dos bens sociais de modo a garantir uma
redistribuicédo e alocagdo em vista de mais igualdade (resguardadas as especificidades), a EJA
representa a promessa de consolidar o desenvolvimento de todas as pessoas, de todas as idades.
A tarefa de propiciar a todos a atualizacdo de conhecimentos por toda a vida € a funcéo
permanente da EJA, que pode se chamar de qualificadora. Essa fungdo tem como pilar o carater
incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento e de adequacdo pode se
desenvolver em quadros escolares ou ndo escolares. “Mais do que nunca, ela é um apelo para a
educacdo permanente e criagdo de uma sociedade educada para o universalismo, a
solidariedade, a igualdade e a diversidade” (BRASIL, 2000b, p. 11).
Interessante destacar que a Lei Maior e a LDB né&o se ausentaram dessa perspectiva de
encontro — uma concepc¢éo abrangente de educacdo com uma cidadania universal.
A primeira coloca a cooperagao entre 0s povos para o progresso da humanidade como
principio de nossa Republica nas relacGes internacionais (art. 4°, 1X). A segunda
consigna, em seu art. 1 °, um amplo conceito de educacdo que abrange 0s processos
formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho,

nas instituicdes de ensino e pesquisa, Nos movimentos sociais e organiza¢Ges da
sociedade civil e nas manifestacdes culturais (BRASIL, 2000b, p. 12).

Analisando o artigo 205 da Constituigdo Federal de 1988, ao reconhecer que “a
educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboracdao da sociedade [...]” (BRASIL, 1988), Paiva (2007, p. 3) pontua que, o direito a
educacdo assim entendido, “tem existido como fundamento a ideia de educagdo como condig¢éo
necessaria, ainda que nao suficiente, para se pensar o modelo democratico de sociedade”.

Destaca que, a partir da redemocratizacao, advinda das tensdes entre questionamentos e
lutas da sociedade para com o governo autoritario da época (ditadura militar), fazia emergir a
utopia de um novo pais que se traduzia pelos principios democréaticos que a Carta Constitucional
de 1988 normatizou. Entre esses principios, o direito de todos a educagédo, e com isso uma nova
concepcao de EJA, embora que ndo a concepcao defendida pelos movimentos sociais (e de
educadores da area), “avancava-Se na compreensdo de quem eram 0s sujeitos de direito e na de
que aprender € processo continuado, por toda a vida” (PAIVA, 2014, p. 84). Assim, para além
do direito, a nova concepcdo de EJA deve ser entendida tanto quanto consequéncia do exercicio
da cidadania como condi¢do para uma plena participacdo na sociedade (UNESCO, 1997, p. 1).

O direito & educacdo na sociedade contemporanea ndo se restringe a uma etapa da
vida — a da escola —, mas se expande para o entendimento de que a vida humana é

feita de experiéncias e aprendizados, continuadamente. Por essa Idgica de
aprendizados continuados, 0s sujeitos se humanizam, e ativamente participam dessa
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construgdo que se faz sobre/com o mundo. Diante de uma sociedade em que se
aceleram os processos de produgdo do conhecimento, a educacéo torna-se condigéo
essencial & vida humana (PAIVA, 2014, p. 84).

Avesso aos desejos atribuidos a EJA na atualidade, temos uma longa histéria no Brasil.
Desde os tempos do Brasil Colénia e do Império, registram-se experiéncias focadas no campo
educativo de jovens e adultos, embora, em relacdo ao nimero de educandos envolvidos, essas
iniciativas tenham sido minguas e ndo muito relevantes. Segundo Vieira (2006), é somente nos
anos de 1940 que comega a se delinear uma politica publica do Estado brasileiro direcionada
as grandes massas de jovens e adultos subescolarizados. A partir dai, a EJA ganhou espaco e
presenca no pensamento pedagdgico e na politica educacional brasileira, e foi tratada como
campo especifico, diferenciando-se da educacdo elementar comum. No entanto, ndo é tarefa
facil percorrer a historia da constituicdo da EJA, pois, durante a ditadura militar, parte
significativa da documentagdo referente as experiéncias e movimentos de EJA foi destruida.
Apesar do acimulo quantitativo e qualitativo de pesquisas desenvolvidas na area, a escassez de
acervos/registros dificulta a realizacdo de pesquisas que sistematizem a memoria do que ja foi
realizado na area.

Para a autora, o termo Educacdo de Jovens e Adultos é muito recente entre nos,
empregado para se referir a educacdo da parcela da populacdo que ndo conseguiu, na idade
certa, concluir o ensino fundamental.

Ao longo da nossa historia houve uma variagdo nas expressdes utilizadas para
designar esse campo educativo. Mais do que uma simples variacdo na nomenclatura,
tais mudangas evidenciam as transformagdes que se processaram nas maneiras de
olhar e conceber a educacao desses grupos sociais. Mostram também as modificac6es
que essa oferta de oportunidades educativas sofreu ao longo do tempo. Tais mudangas

estdo estreitamente relacionadas as transformag6es sociais, econdmicas e politicas que
caracterizaram os diferentes momentos histéricos (VIEIRA, 2006, p. 45).

Até a década de 1950, a expressdo que prevalecia era educacdo de adultos. O termo,
além de se referir ao sujeito dessa educacdo (o adulto), indicava que essa oferta educativa era
estruturada ao adulto analfabeto. No final dos anos de 1950 e inicio dos anos de 1960, a
expressao cultura popular chamava atencdo para a emergéncia de uma dimensao politica nesse
campo presente nos diversos movimentos sociais e educativos que marcavam o periodo (em
muito sob a influéncia das ideias de Paulo Freire).

Para compreendermos as praticas de educacdo popular ocorridas no Brasil no inicio dos
anos de 1960, é preciso relaciona-las aos marcos histéricos e tedricos do periodo, em meio a
emergéncia das classes populares e no processo de atuacdo das forgcas de esquerda. Nesse

contexto, marcado por grande efervescéncia, desencadearam-se movimentos sociais e politicos
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bastante mobilizadores que produziram tensBes sociais tanto nos centros decisérios de poder
quanto nos diferentes segmentos da sociedade. Como ja mencionado, durante esse periodo, a
participacdo e a consciéncia politica aumentaram fortemente com a expectativa de construcgéo
de uma sociedade socialista, democratica e popular. Assim, diferentes cenarios conformaram
as politicas educativas direcionadas aos educandos jovens e adultos, entre continuidades e
rupturas ao longo da histéria. Influéncias sociais, politicas e econdmicas, na configuracdo da
EJA, foram consubstanciadas em projetos, legislacdes, proposi¢des e programas criados em
nivel nacional e internacional, em momentos distintos.

Durante muitos anos, quando se falava em EJA, imaginava-se estar falando de um grupo
social homogéneo com caracteristicas biopsicossociais bem distintas e definidas, ndo levando
em consideragdo suas especificidades, particularidades, muito menos sua diversidade: faixa
etaria, sexo, raca, credo religioso, ocupacao profissional, orientacdo sexual, situacdo social
(privados ou ndo de liberdade), entre outros.

Com os avancos instituidos na area, nos Ultimos anos, principalmente no ambito do
reconhecimento do direito humano fundamental em que se constitui a Educacéo em
seu papel na sociedade contemporénea, a necessidade de compreensdo dessas
particularidades, para se considerar as propostas politico-pedagdgicas, traz como
primordial a compreensédo sobre os sujeitos da EJA. Na busca pela compreensdo dos
atuais sujeitos da EJA, passamos a identificar que estamos falando de um campo muito
diverso, com muitas particularidades, especificidades e armadilhas. Hoje,
principalmente, necessitamos compreender melhor essa modalidade de ensino diante

da diversidade do publico, levando em consideracdo, inclusive, suas caracteristicas no
territério (JULIAO; BEIRAL; FERRARI, 2017, p. 48).

E preciso destacar que a EJA, no contexto da educagéo brasileira, durante décadas, tem
sido conduzida sob uma visdo utilitarista, emergencial, compensatoria e descontinua,
construida, segundo Ventura (2011), sob o dominio de politicas frageis do ponto de vista
institucional, e aligeiradas, na perspectiva da qualidade no processo educacional. Tem sido
materializada sob a forma de programas, campanhas ou projetos, geralmente marcados por uma
formacéo superficial, de baixo custo. Essa formacao aligeirada esta vinculada a processos de
alfabetizacdo e de capacitacdo de mao de obra, além de fundamentada em perspectivas com
base nas necessidades e demandas imediatas do sistema produtivo (mercadoldgico).

Com a nova LDB, a EJA passou a ser uma modalidade da Educacdo Basica, assumindo
uma dimensao diferente da até entdo concebida — superacdo da concepcdo de oferta aligeirada,
compensatoria e supletiva de escolarizacdo. Para Machado (2009), a aprovacdo dessa normativa
é um ponto-chave para a reconfiguracdo do campo da EJA, pois lhe € conferido um lugar de
destaque que pressupde e reafirma o direito de jovens e adultos a escolaridade, além de

responsabilizar o Estado pela sua oferta. Contudo, de acordo com Paiva (2014, p. 84), “mesmo
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apds reconhecida como um modo de atendimento que possui um jeito préprio de ser, nem
sempre politicas e formas de oferta escolar tém respeitado e tomado tal assertiva como principio
educacional na oferta de EJA”.

Nesse sentido, enquanto referéncia politica que se evidencia no espaco ocupado pela
EJA na agenda dos governos, de 1995 a 2002, no contexto do governo de Fernando Henrique
Cardoso, é possivel afirmar ser timido o esforco para o estabelecimento da EJA como politica
publica de Estado. Sua oferta foi descontinua e diversificada, executada por diversas
instituicOes da sociedade civil (a exemplo de organizagdes ndo-governamentais, sindicatos,
entidades empresariais e religiosas), mantendo-se minima a participacdo do Estado em sua
operacionalizacdo e transferindo-se ao Ministério do Trabalho a gestdo e o financiamento de
consideravel parte da educacéo profissional (JULIAO; BEIRAL; FERRARI, 2017).

Esse governo caracterizou-se com a marca da contradi¢éo, pois, no ano de 1996, embora
tenha elevado a posigdo da EJA como modalidade de ensino da Educagéo Bésica, promoveu 0
veto que impediu a contagem das matriculas de EJA no repasse dos recursos previstos no Fundo
Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e VValorizacdo do Magistério (Fundef) —
Lei n® 9.424/96 (BRASIL, 1996a). Para além disso, através da Emenda Constitucional n° 14,
suspendeu 0 compromisso constitucional referente ao combate ao analfabetismo e a expansédo
da oferta do Ensino Médio.

Temos como principal referéncia, neste periodo de governo, o Plano Nacional de
Qualificacdo do Trabalhador (Planfor), criado pelo Ministério do Trabalho, em 1995, assim
como o Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS), em 1996, de carater aligeirado e
assistencialista, ndo articulado com a continuidade do processo educativo. Em 1998, por
articulacdo entre universidades publicas e movimentos sociais do campo, sobretudo o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), foi criado o Programa Nacional de
Reforma Agréria (Pronera), sob a responsabilidade do Ministério do Desenvolvimento Agrario.
Ja no final do mandato, em 2002, foi criado o Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja) que tinha como objetivo criar uma referéncia
nacional de EJA por meio da avaliacdo de competéncias, habilidades e saberes adquiridos no
processo escolar ou nos processos formativos que se desenvolvem na vida cotidiana.

O governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) promoveu importantes
reformulacGes na implementacdo da politica nacional de EJA no Brasil, destacando-se, dentre
elas, a criacdo, em 2004, da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(Secad) do Ministério da Educacdo; em 2005, fazendo relacdo entre EJA e Educacgdo

Profissional, foram instituidos dois programas: o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens —
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Educacdo, Qualificacdo e A¢do Comunitéria (Projovem) e o Programa Nacional de Integracdo
da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educagdo de Jovens e
Adultos (Proeja); a aprovacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), que substituiu o Fundef a
partir de 2007, incluindo as matriculas da EJA na previsdo dos seus recursos — Lei n® 11.494/07
(BRASIL, 2007); a instituicdo, em 2007, da proposta de Agenda Territorial de
Desenvolvimento Integrado de Alfabetizacdo e de Educacdo de Jovens e Adultos; e a
implementacgdo do Programa Nacional do Livro Didatico para a Educacéo de Jovens e Adultos
(PNLD - EJA) em 2010.

Destaca-se que, a partir de 2007, ocorreu uma queda de matriculas na EJA, registrada
pelo Censo Escolar, tendéncia que apresentou continuidade nos anos subsequentes. Favero
(2011) afirma que, neste ano, houve uma queda de quinhentas mil matriculas em relagéo a 2006.
Em 2009, a Pesquisa Nacional por Amostragem dos Domicilios (PNAD), realizada pelo IBGE,
apontou alguns fatores como justificava para a situacdo, destacando a falta

[...] de infraestrutura dos espacos escolares para atender as demandas dos alunos
jovens e adultos; de formacédo inicial dos professores que atuam nesta modalidade; de
oferta da EJA em horérios alternativos (diurno) — para atender os alunos trabalhadores
e as médes que ndo tém com quem deixar os seus filhos; de articulacdo entre a EJAe o

mundo do trabalho; do ndo reconhecimento da diversidade dos sujeitos da EJA, etc.
(JULIAO; BEIRAL; FERRARI, 2017, p. 51).

A consideravel diminuic¢do no quantitativo de matriculas da EJA veio acompanhada da
mudanca do perfil do publico-alvo. Ao contrario do que acontecia anteriormente, em que 0
publico da EJA era majoritariamente de adultos e idosos que ndo tinham acesso aos bancos
escolares, hoje, cresce o numero de adolescentes e jovens que tiveram acesso a escola, porém,
por motivos diversos, ndo conseguiram permanecer nela.

Em meio as politicas publicas voltadas a EJA, no governo Dilma Vana Rousseff (2011-
2016), houve a continuidade das a¢Ges desenvolvidas na gestdo do Presidente Lula, ressaltando
que, em 2011, tivemos a criacdo do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (Pronatec) que se constituiu em uma acdo de oferta de cursos de curta duracao/cursos
técnicos, a principio, ndo relacionados a EJA, totalmente desvinculados das propostas de
formacdo integral e de continuidade do processo de escolarizacdo. De forma lamentavel, o
Programa ainda apresentou uma concepcao politica que priorizou a légica de transferéncia de

recursos publicos para a iniciativa privada.
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Em relagdo as praticas e aos programas educacionais implementados na EJA, podemos
identificar avancos e retrocessos nas politicas adotadas no Brasil. Paiva (2006, p. 522) pontua
a relacdo entre a EJA e o retorno ao processo de escolarizacdo, afirmando que:

[...] da visdo ainda muito corrente de que a educacdo de jovens e adultos se faz para
recuperar o tempo perdido daqueles que ndo aprenderam a ler e a escrever; passando
pelo resgate da divida social, até chegar a concepcéo de direito a educacao para todos
e do aprender por toda a vida, as enunciagdes variaram, deixando no imaginario social

a sua marca mais forte, ligada a volta a escola, para fazer, no tempo presente, o que
n&o foi feito no tempo da infancia e da adolescéncia.

Em contexto atual, apesar da multiplicidade de oferta de programas (e dos diferenciados
processos de acesso), de forma efetiva, a EJA ainda ndo se constituiu como politica publica
inclusiva, considerando o seu carater focal e aligeirado. E pela visdo reducionista conferida a
EJA, ao longo da histdria, que podemos evidenciar atrasos nas politicas implementadas, néo
deixando de ressaltar a importancia de educadores, entidades e movimentos sociais que
lutaram/lutam pela garantia do direito a educagcdo de jovens e adultos, para além dos
privilegiados social e economicamente.

Coadunamos com os autores Julido, Beiral e Ferrari (2017) quando afirmam que os
desafios que ainda se colocam a EJA no Brasil para sua constituicdo como politica pablica de
Estado, comprometida com a perspectiva da emancipacdo humana, relacionam-se sob dois
aspectos: o primeiro, quantitativo, no qual ressalta-se a urgente reunido de forcas para a
manutenc¢do da modalidade de EJA nos sistemas publicos de ensino, ampliando a sua oferta e
incrementando as matriculas; e o segundo, qualitativo, uma vez que ainda se mostra atual a
necessidade de superacao da l6gica compensatoria e assistencialista incorporada historicamente
a EJA, assim, conduzir a uma oferta digna e de qualidade para seus sujeitos, inclusive nos
aspectos relacionados a infraestrutura.

Nesse sentido, € preciso garantir que os avancos estimulados pela disposicédo
constitucional e legal ordinaria, referentes ao direito a educacdo, possam ser efetivados:

[...] garantir justica social a sujeitos jovens e adultos interditados da escola na infancia,
ou que nela ndo tiveram sucesso porque discriminados nos processos de
conhecimento; e [...] reconhecer como a EJA superou a perspectiva compensatoria

pela perspectiva do direito e de especificidade da modalidade, além da busca de
equidade (PAIVA, 2014, p. 85).

E fato que os avancos legais postulados ainda ndo correspondem, efetivamente, &
consolidacdo da politica de EJA. Além da reducdo de matriculas, também poderiamos

questionar a qualidade do ensino ofertado no pais. Ainda é necessario lutar para que jovens,
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adultos e idosos — empobrecidos, excluidos, marginalizados — sejam acolhidos pelo poder
publico e que a identidade, a humanidade e o direito de escolarizacdo lhes sejam assegurados,
“com vista a oferecer uma EJA de qualidade ndo apenas reparadora, mas equalizadora e — por
que ndo? — qualificadora” (PAIVA, 2014, p. 100).

3.2 A POLITICA DE EJA NO SISTEMA MUNICIPAL DE ENSINO DO MUNICIPIO DE
VITORIA

Para compreendermos o l6cus de nossa pesquisa, € imperiosa a investigacao de como se
deu o processo de implementacdo da modalidade de EJA no municipio de Vitdria, para entao
chegarmos ao entendimento da escola, “uma vez que resgatar a historicidade do processo de
implementacdo da modalidade de EJA no municipio &, simultaneamente, também realizar o
resgate do processo historico da escola” (ZORZAL, 2015, p. 38).

Antes, porém, de entrarmos nas especificidades da escola em tela ou mesmo da atual
politica, é necessario falarmos das contribuicGes do NEJA* nas praticas e conformagcéo dessa
politica de educacéo vigente no municipio de Vitoria, uma vez que a emergéncia da EJA como
politica governamental, nessa cidade, contou com a contribui¢do do nucleo para que um certo
modo de se pensar a EJA fosse desenvolvido (ROMANIO, 2011).

O NEJA esté vinculado ao Centro de Educacéo da Ufes desde 1997 e se constitui como
uma instancia aglutinadora de formagao e discusséo das politicas de EJA. “Assumindo o recorte
da formacéo na pratica como uma das énfases prioritarias, o ncleo tem constituido espacos e
tempos de experiéncias de formacao vividas por alunos universitarios, de diferentes cursos, em
diferentes contextos” (OLIVEIRA, 2006, p. 228).

Diferentes gestores e profissionais da educacéo que trabalhavam diretamente com a EJA
tiveram a sua formacao na Ufes e compartilharam debates e experimentacdes viabilizadas pelo
NEJA. A habilitacdo em EJA (portanto, formacdo voltada para as especificidades desta
modalidade de ensino) passou a ser ofertada aos estudantes do curso de Pedagogia da Ufes em
2002, o que reforca a importancia desse nucleo, pois possibilitou experimentacdes e debates
relativos a EJA e fomentou lutas pelo direito a educacdo nessa modalidade.

Edna Castro de Oliveira* (2010, apud ROMANIO, 2011, p. 41) relata que os varios

profissionais que hoje atuam na EJA, no municipio de Vitoria-ES,

4 Disponivel em: <http://www.neja.ufes.br/>. Acesso em: 17 jul. 2020

45 Professora associada da Ufes, integra a linha de pesquisa Educacéo, Formagdo Humana e Politicas Publicas do
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo e compde a coordenacdo do Ndcleo de Educagdo de Jovens e Adultos,
ambos no Centro de Educacéo da Ufes. Dedica-se a pesquisa na formacéo de educadores de jovens e adultos, em
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[...] tiveram suas experiéncias com a educacdo de jovens e adultos no NEJA, e que a
proposta que a rede faz hoje é inspirada no que se fazia aqui no NEJA, [...] entdo o
grupo que esta assumindo hoje a coordenacéo da EJA na SEME (Secretaria Municipal
de Educacao), passou por aqui como estagiario, como professor, e levou a experiéncia,
que eles viam que funcionava, e resolveram se arriscar e propor isso como politica da
rede. E é esse momento que a rede esta vivendo. A partir de 2007, a proposta era que
as escolas implementassem a modalidade, que ndo fosse uma imposicdo. A ideia,
principalmente depois do FUNDEB, era de que do ponto de vista institucional haveria
a obrigatoriedade de implementar a modalidade. [...] A partir do FUNDEB, a rede
municipal de educacdo de Vitdria ja vivia um processo de reformulacdo do ensino
noturno, tentando dizer: agora vamos tentar, na perspectiva do direito a educagdo, da
constituicao de 88 de que a educacao é direito de todos, independente da idade. Entéo
vamos comecar a mexer no sistema [...].

Como apontado, o NEJA encontra-se implicado no processo de mudanca e
implementacdo da politica publica de educacdo de EJA no municipio de Vitdria, fazendo parte
da historia de surgimento da propria EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”.

Tomando como referéncia a praxis pedagogica estudada, experienciada e pesquisada ha
quase duas décadas pelo NEJA, somada as discussdes e acimulos do Férum Estadual de EJA,
a Seme procurou, no didlogo permanente com seus docentes e educandos, construir um
processo de implementacdo da Modalidade no Municipio.

Em Vitoria, o atendimento educacional para os jovens e adultos trabalhadores, até 2004,
concentrava-se em oferta do Ensino Regular Semestral Noturno, em escolas da rede, e turmas
de Alfabetizacdo em parcerias com outras secretarias municipais.

A timidez da politica, coerente com o tratamento dado historicamente aos seus
sujeitos, produziu, entre os anos de 1998 e 2003, a redugdo da oferta de EJA nas
escolas municipais, de 40 (quarenta) para 19 (dezenove) unidades, o que explicitava
fragilidade na efetivacdo do direito, pela pequena abrangéncia e por se pautar em
principios, fundamentos e organizacdo curricular que reproduziam a ldgica
compensatéria de atendimento aligeirado, descolado das inimeras reconfiguracées

que o campo da EJA vinha positivamente alcancando no referido contexto local,
influenciado pela politica nacional (VITORIA, 2018, p. 8).

Um aspecto importante a ser considerado é o fato de que algumas experiéncias de
projetos de alfabetizacdo foram implementadas durante o periodo de 2005 a 2010, dentre elas
destacam-se: a) Por uma PMV Alfabetizada (2005-2006); e b) Programa Alfabetizacdo ¢ um
Direito (convénio com a Secretaria Estadual de Educacdo (2006-2010).

O surgimento da escola Admardo esta inserido em um contexto de reformulacdo e

expansdo da oferta de EJA, iniciado a partir de 2005. Em meio as praticas pedagogicas que

interface com as &reas de alfabetizacdo, educacdo do campo, educacdo profissional, politicas publicas e
movimentos sociais. Disponivel em: <http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4702553Z5>.
Acesso em: 17 jul. 2020.
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formulavam a composicdo da EJA como uma politica publica de educacdo, iniciou-se a
constru¢do do projeto intitulado “Projeto Ensino Noturno Regular na Educacdo de Jovens e
Adultos”,*® em que se apontavam as direcOes para o que se pretendia implementar no municipio
de Vitoria-ES. O projeto pensado pela Seme, como justificativa a implementacdo da politica,

considerava:

- O Art. 208 da Constituicdo Federal que estende o direito ao ensino fundamental aos
cidaddos de todas as faixas etérias;

- O Art. 3° da Lei n° 9394/96 que trata dos principios da educagdo nacional,
especialmente no que tange a ‘igualdade de condi¢des de acesso ¢ permanéncia na
escola’;

- O Art. 4° da Lei n® 9394/96 que garante ‘a oferta de ensino noturno regular, adequado
as condic¢oes do educando’;

- O Art. 34 da lei n° 9394/96, § 1° ressalva que o Ensino Noturno terd formas
alternativas de organizacdo, autorizadas na lei;

- O Parecer CNE/CEB n° 05/97 que admite carga horaria menor, desde que cumpridas
as 800 horas anuais;

- A Lei n° 4747/98 que institui o Sistema Municipal de Ensino do Municipio de
Vitéria, especialmente o seu Art. 5°, incisos | e 1V;

- A necessidade de ampliar as oportunidades educacionais para os cidaddos com 15
anos ou mais;

- Os apontamentos das Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental do
Municipio de Vitoria;

- Os estudos da Comissdo de Implementacdo da Modalidade Educacdo de Jovens e
Adultos, composta por representacdo do Conselho Municipal de Educacdo, do
Sindicato dos Trabalhadores em Educagéo Publica do Espirito Santo, Orgéo Central
da Secretaria de Educacdo de Vitéria e profissionais da Educacdo do municipio
(ROMANIO, 2011, p. 42-43).

Segundo Romanio (2011, p. 43), “a EJA diferencia-se na forma e no modo de pensar
educacdo, impondo a necessaria ruptura com modos tradicionais de efetuar o processo de
escolarizagdo destes sujeitos”. Nesse sentido, a politica de EJA elaborada pela Seme propunha
diretrizes curriculares flexiveis, trazendo outros desafios e a reformulacdo do ensino noturno,
tendo como referéncia os principios: Trabalho Coletivo Docente; Formacdo do Educador;
Construcdo do Curriculo em Movimento; Educacdo Inclusiva e Avaliacdo Emancipatoria.

Para nos, a proposta de EJA assim anunciada, assume o desafio de se aproximar do que
é defendido por Arroyo (2017, p. 7), ao afirmar que o termo EJA

[...] refere-se a diversidade de tempos-espagos de formacdo das pessoas jovens e
adultas que acontece nas escolas, nas comunidades, nas igrejas, nos movimentos

46 A estruturacdo do Projeto Ensino Noturno Regular na Educacéo de Jovens e Adultos “aponta seis anos como
terminalidade para o cumprimento do Ensino Fundamental (trés anos para o primeiro e [trés anos para o] segundo
segmentos, denominados, em ambos 0s casos, de Inicial, Intermediério e Conclusivo), com vistas a contribuir para
a melhoria da qualidade da educacéo ofertada, bem como atender aos tempos demandados pelos educandos [...].
Ao propor essa organizagdo, o projeto defende ndo estar encurtando ou simplesmente reduzindo o tempo de
escolarizacdo estabelecido para o Ensino Fundamental. Ao contrario, afirma a diferenciacéo deste tempo, buscando
romper com a concep¢do supletiva, tdo enraizada no atendimento dado aos sujeitos que ndo tiveram acesso a
educacio na idade propria considerada por lei” (VITORIA, 2007, p. 8).
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sociais, no Mova — Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos. Diversidade
que faz parte de nossa historia e que ultrapassa reduzir a EJA as estruturas
escolarizadas.

Zorzal (2015) pontua que, de acordo com professores que atuavam em turmas de EJA
naquela época, o processo de implementacdo do projeto se deu por meio de uma experiéncia

historica de participacdo de diferentes atores.

Pela primeira vez na histéria da EJA do municipio discutia com os professores e
estudantes os rumos que essa oferta tomaria. Assim, a EJA em Vitoria passou a
experimentar um percurso bastante diferente das demais modalidades instaladas na
rede. A politica da modalidade é [...] fruto de uma intensa interlocucdo entre a
CEJA/SEME e os educadores do antigo Ensino Regular Noturno, e tendo como
referéncias as sinteses das V e a VI Conferéncias Internacionais de Educacdo de
Adultos (CONFINTEA, 1997 e 2009 respectivamente), o Parecer das Diretrizes
Curriculares Nacionais de EJA (CEB 11/2000) e as praticas pedagdgicas do NEJA da
UFES. Outro interlocutor muito importante foi o Férum Estadual de EJA do Espirito
Santo, espaco constituido por educadores, estudantes, movimentos sociais, sindicatos,
universidade e gestores publicos e que, desde 1998, vem refletindo e debatendo as
politicas publicas de EJA nas trés esferas de governo nesse estado (ZORZAL, 2015,
p. 39).

O processo iniciado em 2005 teve adesdo gradativa das unidades de ensino. Assim, a
partir de 2006, as Escolas foram assumindo a proposta da Modalidade e, em 2009, o municipio
de Vitdria assumiu a oferta do Ensino Fundamental na Modalidade da Educacgéo de Jovens e
Adultos. Importa destacar que a Resolugdo n° 01, de 14 de julho de 2011,*” emanada pelo
COMEV (ap6s quatro anos de tramitacdo), regulamenta a modalidade no municipio,
sintetizando a producdo nos debates e formacdes com os educadores. Também em 2011 foi
criada, no municipio de Vitéria, a EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, em
que identificamos a relacao historica de proximidade com o NEJA, uma vez que o seu trabalho
teve inicio a partir das experiéncias de alfabetizacéo realizadas por este ndcleo.

De acordo com o documento intitulado “Politica de Educacao de Jovens ¢ Adultos no
Sistema Municipal de Ensino de Vitoria/ES”, produzido pela equipe da Seme, com o objetivo
de construir um modelo pedagdgico préprio para a EJA em Vitoria, anunciava que:

[...] a proposta formulada modificou os tempos de matricula, garantindo sua
efetivagdo em qualquer época do ano letivo; os tempos de alimentagéo,
compreendendo-os como espagos de socializacdo e aprendizagens; os tempos de
formagao docente junto ao coletivo da escola; os tempos de jornada diaria e semanal

e os tempos do aprender, articulando saberes escolares com experiéncias advindas dos
percursos de vida e de formacéo dos sujeitos (VITORIA, 2018, p. 10).

47 Institui as Diretrizes para a Modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), na etapa do Ensino
Fundamental, na rede Municipal de Educagdo de Vitoria. Essa resolucdo foi homologada pela Portaria Seme n°
025/2011, datada de 14/07/2011 (publicado em Atos Oficiais de 16/07/2011) (VITORIA, 2011a).
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Assim, era preciso dar um novo sentido aos tempos de matricula e ao acompanhamento
do movimento de frequéncia dos estudantes. “A primeira passou a ser encarada como agéo
permanente, a ser realizada em qualquer época do ano. J& a segunda, passou a ser entendida
como referéncia para acompanhamento e ndo como a¢ao eliminatéria” (CARVALHO, 2012, p.
281). Outra acdo assumida a época consistiu em publicizar e incentivar as matriculas por meio
de chamada publica. Essa acdo permitiu ampliar a capacidade de abranger o publico da EJA,
pois foi possivel promover a democratizacdo da informacao.

Carvalho (2012) chama a atencdo para o obstaculo encontrado no processo de
construcdo da nova politica (oferta da Modalidade) e menciona a Lei Municipal n® 4.747, de 27
de julho de 1998, que institui o Sistema Municipal de Ensino do municipio de Vitoria, em que,
segundo o autor, observou-se o trato superficial no que concerne a Modalidade.

Art. 5°. O dever do Municipio com a educacdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

V - oferta de educagdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos

que forem trabalhadores as condices de acesso e permanéncia na escola (VITORIA,
1998).

A compreensdo dada, referente ao obstaculo, foi que:

[...] aLei Municipal ao afirmar que a oferta dar-se-a com caracteristicas e modalidades
adequadas as necessidades e disponibilidades, continuava atrelando a organizacao e
funcionamento da EJA ao ensino fundamental regular, visto que a mesma utiliza o
conceito de algo dado e pronto, porém a funcdo de necessidades e disponibilidades
dos sujeitos, pode ser modificada. Embora ndo pareca, a adequacdo amarra a
Modalidade no que ela tem de mais rico e inovador e limita as especificidades dos
sujeitos da EJA & sua condicéo de trabalhador, 1&-se empregado, e sua disponibilidade,
em virtude do trabalho, de frequentar ou ndo a escola, cujos tempos sdo imutéaveis,
apenas adaptaveis (CARVALHO, 2012, p. 282).

A ideia de que os tempos escolares continuariam rigidos, inflexiveis as
necessidades/disponibilidades dos estudantes trabalhadores, na prética, significava dar
“jeitinhos”, ndo registrando com veracidade a frequéncia na primeira aula, pois, se assim o
fizesse, o estudante ficaria reprovado por falta. No processo de construcdo da nova politica,
apontar a carga horaria especifica e a jornada diaria diferenciada significava buscar dinamizar
0s tempos escolares, ou seja, legitimar os tempos de trabalho, ampliando, assim, o olhar sobre
0s sujeitos da EJA.

As politicas de EJA precisam garantir o reconhecimento dos tempos de vida das
pessoas. S&o tempos de emprego temporério, tempos da privacdo de liberdade, tempos
de mudanca de localizagdo, tempo de reorganizacdo familiar, tempos das atividades

religiosas, tempos das atividades culturais juvenis. Tempos estes, que na maioria das
vezes obrigam os estudantes a uma interrupcdo de curto, médio ou longo periodo do
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processo de escolarizagdo e que tem significado a perda do ano letivo dos mesmos,
produzindo desestimulos (CARVALHO, 2012, p. 282).

Ao definir o tempo da oferta de seis anos, mas garantindo o direito do educando de
cumprir o processo de escolarizagdo em tempo menor ou maior, de acordo com Seu
desenvolvimento, a politica de EJA adotada como modalidade, respalda-se no artigo 6° da
Resolucdo CNE/CEB n° 01, de 05 de julho de 2000, que diz: “cabe a cada sistema de ensino
definir a estrutura e a duragdo dos cursos da Educacdo de Jovens e Adultos, respeitadas as
diretrizes curriculares nacionais, a identidade desta modalidade de educagédo e o regime de
colaboracdo entre os entes federativos” (BRASIL, 2000a).

Ao trabalhar com a frequéncia como elemento disparador de processos de reflexdo e
considerando os saberes aprendidos nos espagos que o educando frequentou quando
ndo esteve na escola, além de garantir a contabilizacdo da carga horaria desatrelada

de dias letivos, a proposta concebia que as dimensdes formadoras das juventudes e da
adultez ultrapassavam as paredes institucionalizadas (CARVALHO, 2012, p. 283).

A avaliacdo, dentro da proposta da nova politica de EJA, foi pautada a partir da
necessidade de compreender as singularidades de seu publico, provocando as escolas a
exercerem a funcdo de mediacdo entre os sujeitos educandos e os saberes historicamente
acumulados. A ideia era propor uma pratica que democratizasse 0s processos avaliativos e que
aprimorasse 0s instrumentos de gestdo democratica, consistindo em incentivo a participacdo
efetiva dos educandos nos momentos de avaliacdo do Sistema e das acfes pedagdgicas das
Unidades. Para que essa acdo ocorresse, era necessaria a diversificacdo de instrumentos e
atividades avaliativas, sendo sugeridas na politica: relatorios periddicos, registros docentes e
discentes, por meio de arquivos de atividades e/ou portfdlios, trabalhos em grupo,
autoavaliacdo, provas, debates.

Nessa perspectiva de educagdo, como principio inerente a praxis pedagdgica na oferta
de EJA no municipio de Vitoria, toma-se o trabalho coletivo, praticado por duplas docentes de
diferentes areas e/ou campos de conhecimento, que passam a atuar juntos em sala de aula. Esse
movimento, diferente de ser observado como luxo ou como um elemento dispensavel na
proposta, se torna o verdadeiro sentido de um curriculo em movimento.

O trabalho em duplas é o que move docentes e discentes para o estranho planejado, a
acdo politica coletiva e a maturacdo do processo pedagdgico em grupo. Ele
desautoriza a hierarquia institucional, o saber escolarizante, o trabalho fragmentado e
os limites impostos pela modernidade entre as &reas de conhecimento. Ele indaga a
disposicdo docente, o perfil do educador e os elementos necessarios a sua formagao.
E indissocidvel na Proposta: trabalho coletivo docente, curriculo em movimento, agdo

protagonista-avaliagdo como principio democratico (CARVALHO, 2012, p. 285-
286).
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A préxis pedagogica desenvolvida pelas duplas de educadores constitui-se como uma
possibilidade de ampliacdo do fazer docente, permitindo que a integracdo curricular, entre as
diferentes areas do conhecimento, seja realizada com a finalidade de praticar atividades
interdisciplinares, além de promover a reflexdo sobre os diversos tempos de aprendizagens dos
sujeitos em sala.

De acordo com Carvalho (2012, p. 285), “pesquisas no campo da formacdo docente
ressaltam que alternativas ao processo de fragmentacdo do trabalho docente tém surgido nos
movimentos sociais do campo, da cidade, ONGs, igrejas, universidades”. Referenciadas nos
principios da educacdo popular, estas experiéncias, com relacdo aos tempos, aos espacos e a
materialidade, tém apresentado mudancas na constituicdo de possibilidades das relacdes de
trabalho.

Chamamos a atencdo para a compreensédo de curriculo em movimento que a politica de
EJA, adotada pelo municipio, intenciona demarcar. Sugere-se que a escola saia de sua
“perspectiva de redoma desvinculada de um mundo externo e [dialogue] com um sujeito vivo
e de direito, inclusive do direito a frequentd-la quando suas necessidades e desejos O
possibilitarem e/ou movimentarem para isso” (CARVALHO, 2012, p. 284).

Assim, essa nova politica implementa, na estrutura curricular e no fazer pedagdgico, as
Atividades Curriculares Complementares (ACCs). “Estas atividades buscam o reconhecimento
das diferentes dimensdes de formacdo das juventudes, da adultez e da terceira idade,
reconhecendo os diferentes espacos de aprendizagem e as diferentes formas de aprender”
(VITORIA, 2013, p. 13). Na perspectiva do curriculo em movimento, com as ACCs, é possivel
fomentar a reflexéo e o debate, no espaco escolar, sobre as experiéncias do mundo de vida dos
sujeitos, sobre 0 modo como eles se relacionam e sobre os territérios em que vivem. Nessa
direcdo, a escola se torna um potente agente de enfrentamento das condic¢des sociais e humanas
de seus estudantes, na medida em que se mobiliza na acdo/mediacdo curricular, relacionando
0s contelidos e os saberes sistematizados com os territérios empobrecidos.

Significa, na pratica o reconhecimento da CIDADE, das RELACOES
ETNICORRACIAIS e das diversidades de TERRITORIOS, TRABALHO,
MEMORIA, SEXUALIDADE, RELIGIOSIDADE, AGAO COMUNITARIA como
importantes dimensbes de formagdo que constituem um curriculo independente da
vida escolar, mas que precisam ser articulados com a escola, constituindo-se como o
préprio curriculo, sem dicotomizéa-lo, fragmenta-lo, amordacé-lo em disciplinas, ndo
podendo ser compreendidas como uma pratica de ACC's que as restringem a ideia de
complementagdo do tempo escolar exigido pela legislacdo. Consequentemente,

também ndo podemos reforgar uma prética de ativismo pedag6gico a distancia, em
gue os contetidos disciplinares, desconectados do projeto pedagdgico coletivo que esta
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sendo desenvolvido com a turma de estudantes, serdo aprofundados (VITORIA, 2013,
p. 13-14).

As atividades desenvolvidas na ACC devem aproximar-se das experiéncias vividas
pelos alunos, problematizando-as pedagogicamente e consolidando, assim, o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da escola, diferentemente de fazer desse recurso uma espécie de burla em
relacdo a complementacgdo do tempo escolar exigido pela legislacéao.

Vejamos o que dispde a normativa do COMEYV, através da Resolugdo n° 01/2011, em

relacdo a carga horéaria da Modalidade de EJA no municipio de Vitoria:

Art. 7° - A jornada semanal da EJA para o primeiro segmento sera de 13 horas e 20
minutos e, desse total, oitenta minutos serdo destinados aos intervalos, distribuidos
em 20 minutos diarios e o restante da carga horaria devera ser utilizada em efetivo
trabalho letivo de segunda a quinta-feira.

Art. 8° - A jornada semanal da EJA para o segundo segmento sera de 14 horas e 40
minutos e, desse total, oitenta minutos serdo destinados aos intervalos, distribuidos
em 20 minutos diarios e o restante da carga horaria devera ser utilizada em efetivo
trabalho letivo de segunda a quinta-feira.

Art. 9° - A sexta-feira devera ser reservada para formacdo dos/as profissionais e
planejamento das atividades escolares.

Art. 10 - Os projetos especiais que objetivam garantir a escolarizacdo da EJA,
destinados ao atendimento de demandas especificas da sociedade, com temas,
contetidos, metodologia carga horaria e tempos de duracdo proprios, deverdo ser
encaminhados para a apreciacdo e a aprovacdo no COMEV.

Art. 11 - Na jornada escolar semanal, prevista nos artigos 7° e 8° desta resolucao, as
Unidades de Ensino oferecerdo, obrigatoriamente, Atividades Curriculares
Complementares (ACCs).

8 1° - As ACCs sdo atividades de orientagdo aos estudos e projetos, desenvolvidas de
segunda a quinta-feira, das 18 horas as 18 horas e 40 minutos.

8§ 2° - As ACCs devem ser planejadas pela equipe de professores/as em conjunto com
os/as estudantes participantes.

8 3 - As ACCs possuem carater obrigatério para os/as estudantes do Segundo
Segmento e estes desenvolverdo as Atividades Curriculares Complementares pelo
menos 2 vezes na semana, perfazendo 80 (oitenta) minutos semanais, com vistas ao
cumprimento da carga horéaria obrigatéria.

8 4° - As ACCs possuem carater facultativo para os/as estudantes do Primeiro
Segmento.

Art. 12 - As ACCs visam & articulagdo da experiéncia extra escolar com 0s saberes
das diversas areas do conhecimento.

8§ 1°- A organizagdo dos/as estudantes e dos/as professores/as para o desenvolvimento
das ACCs serd orientada pela composicéo de grupos de trabalho constituidos a partir
de interesses, campos de atuagdo e necessidades formativas.

§ 2°- O tempo destinado a essas atividades, os conteidos desenvolvidos, a frequéncia
e a avaliacdo devem ser planejados e registrados no diario de classe e na ficha de
avaliacdo do/a estudante, juntamente com todas as outras atividades desenvolvidas no
processo de aprendizagem (VITORIA, 2011a).

A frequéncia nos projetos, advindos das ACCs, contabilizardo a carga horéria
desatrelada de dias letivos, sendo os projetos pensados/constituidos a partir dos proprios
educandos (acredita-se nas condi¢Ges desses sujeitos enquanto pesquisadores e ndo apenas de

receptores de dados ja sistematizados), como elementos disparadores de reflexdo, além de
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considerar os saberes aprendidos nos espagos em que o educando convive/participa/vivencia
quando ndo esta na escola. Objetiva-se “uma educacgdo engajada em ler a realidade e desvelar
o mundo. Uma perspectiva que busca romper com a légica bancaria que adestra, aprisiona e
oprime educadores ¢ educandos” (CARVALHO, 2012, p. 284).

Ainda discorrendo sobre a politica implementada no municipio de Vitéria, além de
considerar um possivel perfil de profissional para atuar com a modalidade, chegamos ao ponto
dos tempos de planejamento. Diante da necessidade de se estabelecer momentos para produgéo
coletiva de material, momentos para as trocas pedagOgicas, momento para Se pensar,
coletivamente, sobre as heterogeneidades geracionais, étnicas, religiosas, de género, bem como
momentos para lidar com as diferentes adversidades emergentes do cotidiano de uma sala de
aula etc., buscaram-se garantias por meio da politica. Para isso, a proposta também inovou
guanto ao tempo escolar semanal, instituindo um dia de formacao/planejamento coletivo em
todas as escolas que ofertavam a modalidade de EJA no municipio de Vitéria. Desse modo, as
aulas ocorrem em 4 dias letivos e o quinto dia da semana é reservado ao planejamento coletivo,
dia em que nédo ha aula.

De la para ca, seminarios avaliativos, didlogos com estudantes e encontros de formacéo,
apesar das contradi¢cbes inerentes, possibilitaram (e ainda possibilitam) o movimento
permanente de construcdo da politica, fortalecendo a ideia de que sempre é possivel e preciso
avancar.

Desse caminhar, atualmente, a Seme de Vitoria oferta a EJA em vinte e uma escolas que
funcionam no noturno, sendo que uma delas, a EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de
Oliveira”, atende também no diurno. Com referéncia a tradi¢ao da Educacao Popular, que tem
como principio estruturante os diferentes sujeitos inseridos no processo educativo, a escola
Admardo, impar na rede de Vitdria, pois oferta o atendimento nos turnos diurno e noturno em
diferentes polos localizados nas regiGes da cidade, com uma organizacdo propria, acolhe
sujeitos compondo uma diversidade que se constitui por muitas especificidades.

S8o homens e mulheres, gays, lésbicas, transexuais; trabalhadores, empregados e
desempregados ou em busca do primeiro emprego; filhos, filhas, pais e maes;
moradores urbanos de periferias, comunidades e vilas; pessoas em situacdo de rua;
pessoas com deficiéncia. Historicamente esses sujeitos tém sido marginalizados nas
esferas socioecondmicas e educacionais, privados do acesso a cultura letrada e aos
bens culturais e sociais, comprometendo uma participacdo efetiva no Mundo do
Trabalho, da politica e da cultura. S&o jovens, adultos e idosos, que apresentam
historico de migracdo das zonas rurais e vivem no mundo urbano, industrializado,
burocratizado e escolarizado. S&o sujeitos ainda excluidos do Sistema Municipal de
Ensino. Em geral, apresentam historico de repeténcias acumuladas e interrupgdes na
vida escolar. Muitos nunca foram a escola. Outros, dela tiveram que se afastar, quando

criancas, em funcéo da entrada precoce no mercado de trabalho ou mesmo por falta
de escolas. S&o sujeitos de direitos, trabalhadores que participam, concretamente, da



133

garantia da sobrevivéncia do grupo familiar ao qual pertencem e que possuem
responsabilidades sociais ja determinadas, trazendo consigo especificidades sociais,
culturais e etarias que os tornam diferentes dos sujeitos do Ensino Fundamental
Regular (VITORIA, 2018, p. 13).

O reconhecimento desses sujeitos e de suas concepcbes de mundo fortalece a agdo
educativa e, assim, a EJA se apresenta “como um momento de humanizagao e potencializagao,
espaco de estimulagdo da autonomia, tempo de aprendizagem, movimento de vida,
possibilidade de concretizagdo de direitos” (VITORIA, 2018, p. 14). Desse processo de
constituicdo da escola Admardo, passamos a caracteriza-la em seu funcionamento no ano de
2019/2020.

3.3 ESCOLA PROFESSOR ADMARDO SERAFIM DE OLIVEIRA

A Escola Municipal de Ensino Fundamental da Educagdo de Jovens e Adultos
“Professor Admardo Serafim de Oliveira” foi criada pela Lei Municipal n° 8.059, em 29 de
dezembro de 2010,* com o objetivo de garantir o direito & educaco publica para a populagio
de jovens, pessoas adultas e pessoas idosas da cidade de Vitoria, capital do Estado do Espirito
Santo.

O nome desta EMEF € uma homenagem ao Professor Doutor Admardo Serafim de
Oliveira® que, em atuagio na Ufes, vinculado ao Departamento de Filosofia, criou e
desenvolveu o projeto intitulado “Alfabetizacdo ¢ Formagao na Pratica da Educagao de Jovens
e Adultos”. Esse projeto foi inspirado nos resultados obtidos em sua tese de doutorado (estudo
referente ao pensamento de Paulo Freire), além de suas dissertacfes de mestrado que envolviam
as tematicas da educacdo matematica e aquisicdo da escrita na alfabetizacéo de jovens e adultos.
Esse movimento marcou fortemente a cidade de Vitoria e por isso lhe foi conferida a

homenagem. Destaca-se que a filosofia de trabalho desencadeada pelo Educador,

48 |_ei Municipal n° 8.059, de 29 de dezembro de 2010. Cria Escola Municipal de Ensino Fundamental e da outras
providéncias (VITORIA, 2010). Lei Municipal n° 8.111, de 06 de maio de 2011. D4 nova redacio ao Art. 1° da
Lei n° 8.059, de 29 de dezembro de 2010 (VITORIA, 2011c). Lei Municipal n° 8.112, de 06 de maio de 2011.
Denomina Escola Municipal de Ensino Fundamental da Educacgéo de Jovens e Adultos, situada no bairro Mata da
Praia (VITORIA, 2011b).

49 Professor Doutor Admardo Serafim de Oliveira nasceu em Alegre, interior do estado do Espirito Santo, em maio
de 1942. Teve a infancia “marcada pela vida simples da roga, no vilarejo de Sdo Francisco do Caparad. Crianga
trabalhadora, aos dez anos foi estudar em um internato na Cidade de Cachoeiro de Itapemirim. Em 1966, Admardo
iniciou sua formagdo académica e recebeu o grau de Bacharel em Teologia no ano de 1971. No ano seguinte,
seguiu para Nova York onde obteve o grau de Mestre em Teologia pelo Union Theological Seminary. Foi professor
de inglés da Rede Municipal de Vitoria na EMEF Alvimar Silva e outras. Em 1974, iniciou sua atuagdo na
Universidade Federal do Espirito Santo como professor do Departamento de Filosofia. Seguiu para o Canada em
1977 onde se doutorou em Filosofia pela Universidade de Ottawa, e, apds 0 seu retorno ao Brasil, passou a exercer
a docéncia no Programa de Pds-Graduagio em Educagio da Ufes” (VITORIA, 2013, p. 3).
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especificamente sua opcao politica em favor das classes populares, buscando desenvolver uma
perspectiva de educacgdo critica e dialdgica, se aproxima do trabalho que a nova instituicdo
buscou (busca) desenvolver.

Da atuacdo do NEJA em atividades de extensédo, as aces de alfabetizacdo do referido
projeto desenvolvidas durante 11 anos que deram origem a politica de EJA que o municipio de
Vitdria passou a implementar (e a escola Admardo, propriamente dita), escrevemos a motivacao
inicial:

[...] a socializacdo de estudos, realizados em nivel de mestrado e doutorado, pelo
atendimento de classes de alfabetizagdo em comunidades periféricas da Grande
Vitéria. O atendimento dessa demanda desencadeou a¢des de formacéo, que, embora
buscassem a continuidade, sofreram momentos de descontinuidade por varias vezes,
produzindo no seu reverso uma acao lenta, mas insistente, despretensiosa, muitas
vezes quase invisivel. Nessa dindmica, o trabalho coletivo e interdisciplinar foi sendo

exercitado como uma das marcas das acdes que foram dando visibilidade a Educacéo
de Jovens e Adultos na Ufes [e na cidade de Vitdria] (OLIVEIRA, 2006, p. 228).

O trabalho desenvolvido nas classes de alfabetizagdo em comunidades periféricas serviu
de mola propulsora para que, no municipio de Vitoria, pelas iniciativas incipientes ja em
andamento na rede municipal, tomasse corpo a oferta da Modalidade de EJA enquanto politica
de Estado. Em 2003, no governo do Presidente Luiz Inédcio Lula da Silva, foi langado o
Programa Brasil Alfabetizado cujo objetivo era erradicar o analfabetismo até o ano de 2006, ou
seja, ensinar cerca de 20 milhdes de pessoas a ler e a escrever. O Estado do Espirito Santo, por
meio da Secretaria Estadual de Educacdo, reivindicou ao municipio de Vitéria a adesdo ao
referido programa federal e, no entanto, a opc¢éo feita foi a de operacionalizar, institucional e
legalmente, a “ideia” até entdo experimentada em trés diferentes instituicGes (Escola de
Governo de Vitoria, Semob e NEJA) que estavam atendendo com classes de alfabetizacéo, nos
moldes ao que 0 NEJA vinha se propondo ao longo dos anos.

Essa opcdo, assumida pela Seme, desencadeou a nova politica de EJA, presente nos dias
atuais, em especial, na escola Admardo. Cabe destacar que, a época, ja havia profissionais
vinculados a secretaria atuando nesse projeto, em formato néo institucional, no qual professores
eram contratados e 0s vencimentos eram por conta dos recursos municipais. No entanto, o
municipio ndo tinha os espagos/escolas institucionalizados, o que demandava um “jeitinho” no
percurso final em que era necesséria a certificagdo dos estudantes. Esse “jeitinho” contava com
a colaboracdo da coordenacao do Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos (CEEJA).

Assim, por meio da extensdo universitaria, a partir das praticas de alfabetizacdo do

NEJA, no final dos anos de 1980 (até a década de 1990), as experiéncias no municipio de Vitoria
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foram iniciadas, conforme observamos na fala de um ex-diretor da escola Admardo,

caracterizando o que ele concebe como o historico da escola:

Foi por volta de 83, 84, no NEJA, onde comeca essa experiéncia via extensdo
universitaria. Entdo ai, vocé tem um projeto de extensdo dentro do Centro de
Educacdo aqui, no curso de pedagogia (na Ufes), e esse projeto de extensdo abria
turmas de EJA na comunidade e pegava os estudantes universitarios para se formarem,
na pratica, educadores de jovens e adultos. Esse movimento comega e € interrompido
com a doenca do professor Admardo, ali por volta de 94, 93, até 96. Trés anos de
interrupgéo. E entdo, em 96, ele volta com a corda toda. Aqui sempre se abria turmas
de primeiro segmento, 0 que a gente chama agora, turmas de primeira a quarta série;
conseguiamos certificar quando tinha uma coordenadora muito legal no CEEJA [fala
0 nome da coordenadora], ela, com uma sensibilidade muito grande, certificava os
estudantes de maneira informal (sic.) (Fala do diretor da EMEF EJA, apud ZORZAL,
2015, p. 41).

Faz parte da constituicdo historica da escola Admardo esse processo relatado pelo ex-
diretor, sujeito participante da experimentacdo conduzida pelo NEJA, envolvido politica e
estrategicamente em uma determinada gestdo municipal que proporcionou o alcance do que se
almejava em relacdo a construcdo de uma escola. Vejamos a aproximacao desse ex-diretor com
0 processo de constituicdo dessa escola, anunciada por Zorzal (2015):

Al a experiéncia vai continuando. Na eleicdo do Jodo Coser®® em Vitoria, uma equipe
formada aqui, porque nessa experiéncia passou um monte de gente que VOC&s
conhecem,® estudantes da universidade. Esse grupo acaba ocupando um lugar
estratégico de coordenacdo da EJA no municipio de Vitdria e pegam a experiéncia do
NEJA, onde se tinha o acumulo do PRONERA junto com o MST, e do SEMEAR
junto com a FETAES, e tenta construir um ambiente possivel, que ndo da conta de
controlar ou ndo controlar, a gente vai fazendo, construindo uma proposta
metodoldgica, que é esse resultado que comeca em 2005 e que vem desembocando

nessa experiéncia até hoje na modalidade (Fala do diretor da EMEF EJA, apud
ZORZAL, 2015, p. 41-42).

Podemos verificar a insercdo do ex-diretor no processo embrionario de criagdo da
escola, identificando a ponte entre um projeto que ja vinha sendo pensado pelos sujeitos que
participavam das praticas do NEJA alinhado a uma politica que identificava a demanda de
jovens, adultos e idosos sem escolarizacdo no municipio. A partir desses sujeitos, em 2010, o
Comité de Politicas Sociais, composto por secretarios representantes da prefeitura de Vitoria,
demandou da Seme que, juntamente a Secretaria de Gestdo Estratégica (Seges), Secretaria de

Assisténcia Social (Semas), Secretaria de Trabalho e Geracdo de Renda (Setger), Secretaria

%0 Jodo Coser, vinculado ao Partido dos Trabalhadores, foi eleito prefeito do municipio de Vitéria no ano de 2004
e reeleito no ano de 2008.

51 «“Aqui o diretor se refere informalmente aos estudantes graduandos de iniciacdo cientifica ou ndo, da Ufes, que
se formaram professores de EJA nas préticas de alfabetizacdo do NEJA e que depois, apds se graduarem,
ingressaram nas redes de ensino da grande Vitdria e, através de diferentes movimentos (politicos, pessoais e a
convite), participaram das coordenacdes de EJA naqueles municipios” (ZORZAL, 2015, p. 41).
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Municipal de Administracdo (Semad) e Secretaria Municipal de Satde (Semus), empreendesse
uma agdo mais robusta para o enfrentamento da questdo do analfabetismo e escolarizagéo dos
jovens e adultos que buscavam atendimento na Capital (VITORIA, 2013).

Dando continuidade ao esforco de ampliar a oferta de EJA no municipio e percebendo
a expansdo dessa demanda (constante procura de pessoas e liderancas comunitérias por
atendimento), a Seme encaminhou a Camara Municipal um pedido para a criacdo de uma escola
de EJA com atendimento no diurno, podendo assim atender ndo s6 servidores, mas também
municipes que precisavam desse atendimento.

No final do ano de 2010, a Camara Municipal aprovou a constituicdo da Escola
Municipal de Ensino Fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos “Professor Admardo
Serafim de Oliveira”, tornando-se a primeira escola de ensino fundamental de EJA do
municipio com oferta no periodo diurno. Um ano ap0s a sua criacdo, a escola também passou
a ter atendimento no noturno.

Conforme anunciado neste estudo, a escola Admardo atende a sujeitos excluidos,
invisibilizados e/ou “expulsos” do processo de escolarizagdo, discriminados pela condigéo
social e econdmica a que foram submetidos historicamente (sujeitos em situacao de rua, jovens
que estdo cumprindo medidas socioeducativas, pessoas idosas, estudantes com deficiéncias,
catadores de materiais reciclaveis, trabalhadores domesticos, profissionais que trabalham na
seguranca de locais publicos e/ou privados, adolescentes de 15 anos excluidos do ensino
fundamental, gays, lésbicas, travestis, transexuais...).

Essa Unidade de Ensino pertence a rede municipal de Vitoria e oferta, exclusivamente,
a modalidade®? de EJA, prestando atendimento nos turnos matutino, vespertino e noturno, e
suas turmas sdo constituidas proximas aos locais das residéncias e/ou das atividades laborais
dos sujeitos que a frequentam, ou seja, a escola vai até as comunidades, em conformidade com
as demandas de atendimento. Sua Sede, anteriormente localizada em Jardim da Penha, em 2015
foi transferida para o bairro de Gurigica — espago fisico também destinado aos fazeres
administrativos de uma escola, além de encontros formativos e de planejamento de seus
profissionais.

Diferente das demais unidades de ensino, a escola possui 11 espacos fisicos, localizados

nas diversas regides administrativas®® da cidade de Vitoria, especificamente nos bairros de

2 A EJA, de acordo com a LDB n° 9.394/96, passou a ser uma modalidade da Educagdo Béasica nas etapas do
Ensino Fundamental e Médio, “o que implica reconhecer que ela tem especificidades e que, como tal, deve receber
um tratamento que dialoga com seus principios politicos e pedagogicos” (VITORIA, 2018, p. 13).

53 Disponivel em: <http://legado.vitoria.es.gov.br/regionais/imagens/regioes/RA_GERAL.pdf>. Acesso em: 17
jul. 2020.
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Itararé, Maria Ortiz, Santa Martha, Bairro da Penha, Gurigica, Caratoira, Santo Antonio, Parque
Moscoso, Goiabeiras e Forte Sdo Jodo, conforme se apresenta a Figura 1. Os espacos utilizados
pela escola para atendimento aos estudantes incluem a Associacdo dos Catadores de Materiais
Reciclaveis da Ilha de Vitéria (Amariv) — em funcdo do incéndio, esse espaco foi alojado,
temporariamente, na Casa do Cidadao e, posteriormente, em sua nova sede localizada proxima
ao Sambdo do Povo (bairro Mario Cypreste); o Centro de Convivéncia da Terceira Idade
(CCTI) de Maria Ortiz; o Centro de Referéncia da Assisténcia Social (CRAS) do bairro Santa
Martha; a Secretaria Municipal de Meio Ambiente (Semmam - Horto); a sede administrativa
localizada em Gurigica; o Centro de Referéncia Especializada da Assisténcia Social para
Populagdo em Situacdo de Rua (CREAS POP); a Unidade de Inclusdo Produtiva; o Nucleo de
Integracdo Social para Pessoas Idosas (Nispi); a Escola de Ciéncia e Fisica (ECF); o NEJA e

uma sala na Igreja Batista do bairro Forte S&o Jo&o.

Figura 1 - Mapa da Escola Admardo

A DM A R-DB G

zzzzzzzzz

Fonte: Mapa elaborado pela Escola Admardo em 2019, a partir das informagdes disponibilizadas pela escola.

Nesses espacos, identificam-se 25 salas de aula que, em 2019, eram compostas por 132
estudantes no 1° segmento e 199 estudantes no 2° segmento, distribuidos nos turnos matutino
(total de 112 estudantes), vespertino (total de 131 estudantes) e noturno (total de 88 estudantes),
conforme dados fornecidos pela escola. No quadro 7, apresentamos a distribuicdo dos espacos,

com as turmas e os horarios ofertados em 2019.



Quadro 7 - Distribuigdo dos espacos fisicos da Escola Admardo no ano de 2019
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Espaco Bairro Turma Horario
AMARIV Mario Cypreste 1° Segmento Matutino
. . 2° Segmento Matutino
ccTl Maria Ortiz 19 Segmento Vespertino
CRAS Santa Martha 1° Segmento Matutino
. -
SEMMAM/HORTO Bairro da Penha 1% Segmento Matutino
2° Segmento Vespertino
1° e 2° Segmentos Matutino
SEDE Gurigica 1° e 2° Segmentos Vespertino
1° e 2° Segmentos Noturno
CREAS POP Santo Antonio 1° Segmento Matutino
Incluséo Produtiva/CAJUN Caratoira 2° Segmento Matutino
- 2° Segmento Matutino
NISPI Santo Antonio 1° Segmento Vespertino
1° e 2° Segmentos Vespertino
ECF Parque Moscoso 19 e 2° Segmentos Noturno
NEJA Goiabeiras 1° e 2° Segmentos Vespertino
FORTE Forte Sdo Jodo 1° e 2° Segmentos Noturno

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

A EJA no municipio de Vitoria esta organizada segundo o estabelecido no artigo 6° da
Resolu¢cdo COMEV n° 01/2011:

Art. 6° - A carga horéria total de referéncia para a duracdo do curso da Modalidade
de EJA, correspondente ao Ensino Fundamental, é de 3.040 (Trés mil e quarenta)
horas, distribuidas em 6 (seis) anos, com uma estrutura de 3 (trés) anos para cada
segmento do Ensino Fundamental, sendo:

I - primeiro segmento do 1° ao 5° ano: ciclos inicial, intermediario e conclusivo,
perfazendo um total de 1.440 (um mil, quatrocentas e quarenta) horas;

Il - segundo segmento do 6° ao 9° ano: ciclos inicial, intermediario e conclusivo,
perfazendo um total de 1.600 (um mil e seiscentas) horas.

Paragrafo Unico - O/A estudante terd direito a concluir o Ensino Fundamental em
tempo menor do que o de 6 anos, de acordo com os critérios de classificagdo e
reclassificagio estabelecidos nesta Resolugdo (VITORIA, 2011a).

De acordo com os dados disponibilizados pela PMV, por meio da Geplan, geréncia

vinculada a Seme, que se utiliza do SGE para informacGes estatisticas, a escola possui a

seguinte caracterizacdo no ano de 2020 (Tabelas 5 a 13).

Tabela 5 - Matricula inicial por série/ano/idade — 2020

(continua)
15 16 17 18 19a 25a 30a 40 a 50 a 60 a 70 a 80
Série/ldade Total
anos anos anos anos 24 29 39 49 59 69 79 ou +
1°SEG INICIAL 1 1 2 7 7 7 1 2 28
1°SEG INTERM. 2 2 3 11 10 9 16 6 3 62
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Tabela 5 - Matricula inicial por série/ano/idade — 2020
(concluséo)

_ 15 16 17 18 19a 25a 30a 40a 50 a 60 a 70a 80
Série/ldade Total
anos | anos anos anos 24 29 39 49 59 69 79 ou +

1°SEG CONCL. 1 1 1 1 6 7 4 11 6 38

2°SEG INICIAL 1 6 5 2 2 3 4 4 14 6 4 2 53

2°SEG INTERM. 1 10 12 4 19 4 7 6 10 4 2 2 81

2°SEG CONCL. 6 8 12 18 3 6 3 6 4 4 70
Total 3 24 26 19 43 14 36 37 50 48 23 9 332

Fonte: EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, datada de 24/09/2020 (VITORIA, 2020).

Na tabela 5, estdo registrados os nimeros relativos a matricula inicial, por série, ano e
idade, no ano de 2020, descrevendo, em cada um dos segmentos, ou seja, em cada etapa de
escolarizacdo, quantos alunos a escola Admardo possui. Por esses nimeros, observamos a
predominancia de estudantes com faixa de idade considerada de adultos, que pela lei brasileira
sdo pessoas de 20 a 59 anos, e de idosos (pessoas a partir de 60 anos), diferindo-se de outras
unidades escolares em que se identificam a predominancia de jovens no atendimento da EJA.
O total de matriculas entre 15 a 18 anos totaliza-se em 72, contrapondo-se as 260 matriculas
gque compdem 0s grupos etarios a partir de 19 anos. Em termos percentuais, temos a maior
incidéncia de matriculas, com 15,06%, no grupo de 50 a 59 anos, seguida pelo grupo de 60 a
69 anos, com 14,46%, o grupo de 19 a 24 anos, com 12,95%, o grupo de 40 a 49 anos, com
11,14%, e o grupo de 30 a 39 anos, com 10,84%, totalizando mais de 64% das matriculas no
ano de 2020, contra 35,54% que corresponde a soma dos demais grupos etarios.

Os dados da tabela 6, que é constituida pelo quantitativo de estudantes do sexo
masculino e feminino, e autodeclarados por cor e raca, nos diferentes niveis de escolarizacéo,
nos apresentam duas analises importantes: uma com relacédo ao recorte de género e a outra com

relacdo ao extrato de cor/raga.

Tabela 6 - Numero de estudantes por série/ano, sexo e raga/cor — 2020

(continua)
1° SEGMENTO 2° SEGMENTO
Sexo Cor/Raca Total
INI INT CON Subtotal INI INT CON Subtotal
Branca 0 5 3 8 4 5 3 12 20
Preta 2 5 1 8 7 8 9 24 32
e Parda 2 10 7 19 6 17 12 35 54
3 Amarela 0 0 0 0 0 0 0 0 0
é Indigena 1 1 0 2 0 0 0 0 2
Né&o Declarada 2 5 0 7 3 5 3 11 18
Subtotal 9 26 11 44 20 35 27 82 126
Branca 4 3 4 11 5 4 6 15 26
.g Preta 5 3 9 17 5 12 5 22 39
B Parda 10 17 11 38 22 26 28 76 114
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Tabela 6 - Numero de estudantes por série/ano, sexo e raga/cor — 2020
(concluséo)

1°SEGMENTO 2°SEGMENTO
Sexo Cor/Raca Total
INI INT CON Subtotal INI INT CON Subtotal
Amarela 0 0 1 1 0 1 0 1 2
o Indigena 0 1 0 1 0 0 1 1 2
£
e N&o Declarada 2 12 2 16 1 3 3 7 23
Subtotal 21 36 27 84 33 46 43 122 206
Total Geral 28 62 38 128 53 81 70 204 332

Fonte: EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, datada de 24/09/2020 (VITORIA, 2020).

Na andlise de género, no ano de 2020, temos um total de 206 mulheres matriculadas,
que correspondem a 62,05% em relacdo ao nimero de homens matriculados. Ainda que ndo
tenhamos encontrado estudos em relacdo a essa diferenca com dados do Espirito Santo,
semelhante ao estudo realizado por Paiva (2014), ousamos alguns apontamentos para justificar
essa superioridade feminina. Um primeiro apontamento, com base na ideologia machista, se
refere ao fato de que as mulheres sdo domésticas, cuidadoras do lar e criadoras dos filhos,
portanto ndo lhes cabe a educacdo escolar. Seu retorno aos bancos escolares se dara quando ja
adultas, com grande incidéncia quando idosas. Outro apontamento se refere aos registros de
gravidez na adolescéncia que temos publicados nos relatérios da saide. As mulheres
abandonam os estudos, quando jovens, em funcéo da gravidez precoce, retornando a escola ja
na fase adulta. Arriscariamos afirmar que esse retorno se da em funcéo da ocupacédo da mulher
na sociedade, reivindicando seu espaco, sua ascensdo enquanto mulher, assim como 0 acesso
ao mercado de trabalho, objetivado pela melhoria no orcamento familiar. Um outro
apontamento se refere ao carater patriarcal brasileiro, em que, em vista do sustento da familia,
ao homem cabe a entrada prematura (e permanente) no mercado de trabalho, afastando-o dos
espacos escolares. Quando conseguem retornar, almejam a promoc¢do no trabalho (ou a
recuperacao da escolarizacdo perdida). Enfim, esses apontamentos sdo elaborados a partir de
experiéncias e vivéncias empiricas dessa pesquisadora e a partir de pesquisas realizadas em
outros Estados que merecem ser investigados, no contexto da EJA, no Estado do Espirito Santo.

Na segunda analise a ser feita, referente ao recorte de cor/raca, temos o dado de 168
estudantes que se autodeclaram pardos (54 homens e 114 mulheres) e 71 que se autodeclaram
pretos (32 homens e 39 mulheres). A soma desses nimeros representa 71,98% dos estudantes,
pretos e pardos, matriculados na escola Admardo. E isso ndo € por acaso, uma particularidade
da escola, ou mesmo um contexto acidental. Trata-se do retrato irrefutdvel da negacdo de
direitos quanto ao processo de democratizacdo do ensino na educacdo brasileira conferido a

populacdo negra. Assim afirmamos, em fungdo dos dados j& apresentados em nosso estudo,
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com relagdo ao grupo étnico que frequenta as escolas publicas brasileiras, que o racismo
institucional se reflete também na escola Admardo.

Na tabela 7, observamos o detalhamento quanto ao numero de estudantes deficientes
atendidos no ano de 2020. A escola garante atendimento aos estudantes em suas diferentes
deficiéncias, tendo a intelectual como o seu maior identificador, totalizando 42 alunos que

frequentam as etapas do 1° e 2° segmentos.

Tabela 7 - Nimero de estudantes por deficiéncia — 2020

1°SEGMENTO 2° SEGMENTO
Necessidades Educacionais Especiais Total
INI | INT | CON Subtotal INI | INT | CON | Subtotal

Cegueira
Baixa Visdo 1 1 1 1 2 3
Surdez

.S

e Def. Auditiva

<«

% Surdocegueira

o Def. Fisica 1 2 3 1 1 2 5
Def. Intelectual 2 9 9 20 5 10 7 22 42
Def. Mdltipla

Transtorno do Espectro Autista
Transtorno Autista 1 1 1
Transtorno de Asperger
Transtorno de Rett

Transtorno Desintegrativo da Infancia 2 2 2

Transtorno do
Espectro Autista

Transtorno Global do Desenvolvimento
sem outra Especificacdo
Altas Habilidades/Superdotacéo

Total Geral 3 13 9 25 5 15 9 29 54
Fonte: EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, datada de 24/09/2020 (VITORIA, 2020).

Em conformidade com a politica de educacéo especial vigente no municipio de Vitoria,
os estudantes sdo acompanhados por professores especializados, como também, em casos
especificos, por estagiarios. Esses profissionais atuam nos préoprios espacos de aula, junto aos

professores, auxiliando nas atividades pedagdgicas e no acompanhamento dos estudantes.

Tabela 8 - Renda familiar - 2020

De RS De R$ De R$ De R$ De R$ De R$ De R$ De R$ Acima de
Até R$ 261.00 a 781,00 a 1.301,00a | 1.821,00a | 2.601,00a | 3.901,00a | 5.201,00a | 6.501,00 a RS
260,00 R$ 7’80 00 R$ R$ R$ R$ R$ R$ R$ 7.800.00
' 1.300,0 1.820,00 2.600,00 3.900,00 5.200,00 6.500,00 7.800,00 Y
101 34 101 27 35 15 7 5 2 3
30,61% 10,30% 30,61% 8,18% 10,61% 4,55% 2,12% 1,52% 0,61% 0,91%

Fonte: EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, datada de 21/10/2020 (VITORIA, 2020).

Quantidade total de Alunos: 331
Quantidade de Alunos que responderam ao questionario: 330 (99,70%)
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Quanto ao perfil econdmico, apresentado na tabela 8, identificamos uma escola com o
maior quantitativo de alunos com renda familiar entre a 12 e a 3* menor faixa salarial (com renda
de até R$ 260,00 por més, correspondendo a 30,61% e com renda de R$ 781,00 a R$ 1.300,00
por més, correspondendo a 30,61%). Consideramos esse dado extremamente relevante a nossa
pesquisa por dar luz ao nimero de estudantes, de baixa renda, atendidos na escola Admardo em
2020 (mais da metade dos estudantes esta na faixa dos piores rendimentos, demonstrando o

nivel de empobrecimento do publico atendido).

Tabela 9 - Nimero de pessoas gue contribuem com a renda familiar - 2020

Exclusiva de programas sociais

01 pessoa

02 pessoas

03 pessoas

04 pessoas

05 pessoas

Acima de 05 pessoas

63
19,09%

178
53,94%

69
20,91%

16
4,85%

3
0,91%

1
0,30%

0
0,00%

Fonte: EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, datada de 21/10/2020 (VITORIA, 2020).

Quantidade Total de Alunos: 331
Quantidade de Alunos que responderam ao questionario: 330 (99,70%)

Por meio da tabela 9, um outro dado que nos chama a atencéo € relativo ao nimero de
pessoas que contribuem com a renda familiar. Em um parametro constituido por 7 escalas de
referéncias, com 19,09%, os recursos provenientes dos programas sociais, a exemplo do PBF,
se encontram entre as trés principais fontes de renda. Os estudantes que vivem em familias com
até trés contribuintes constituem 4,85% do total, seguidos por aqueles em familias com até dois
contribuintes (20,91%) e em familias com 1 mantenedor, com o0 maior percentual (53,94%).

Dialogando com a tabela anterior, 0os numeros indicam que os estudantes matriculados
na escola Admardo necessitam de politicas publicas intersetoriais para a garantia de direitos
essenciais como saude, assisténcia, moradia, além da educacéo publica de qualidade.

Tabela 10 - Numero de estudantes com acesso a telefone celular, smartphone ou tablet - 2020
N&o tem acesso Tem acesso

127 203

38,48% 61,52%
Fonte: EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, datada de 21/10/2020 (VITORIA, 2020).

Quantidade total de Alunos: 331
Quantidade de Alunos que responderam ao questionario: 330 (99,70%)

Nessa tabela 10, constituindo-se pelo nimero de estudantes que possuem acesso a
telefone, celular, smartphone ou tablet, temos um dado visto como positivo, pois € identificada
a marca de 61,52% de alunos que possuem esses recursos tecnoldgicos, e em percentual menor,

38,48%, afirmando que nao possuem esse tipo de acesso.



Tabela 11 - NUmero de estudantes com acesso a internet - 2020
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Possui acesso em
casa

N&o tem acesso

Possui acesso no
trabalho

Possui acesso em
Lan House

Possui acesso no
celular

Outro

189 54
57,27% 16,36%

6
1,82%

2
0,61%

121
36,67%

1
0,30%

Fonte: EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, datada de 21/10/2020 (VITORIA, 2020).

Quantidade Total de Alunos: 331

Quantidade de Alunos que responderam ao questionario: 330 (99,70%)

Quanto ao numero de estudantes com acesso a internet, através dos recursos

tecnoldgicos apresentados na tabela 10, temos, do universo de 331 alunos, 189 que afirmam

ndo possuir acesso a internet. Em termos percentuais, esse nimero equivale a marca de 57,27%,

ou seja, mais da metade do total de estudantes (Tabela 11).

Tabela 12 - Frequéncia com que o estudante vai ao cinema, igreja, livraria, museu, parques, shopping, shows e
teatro (bens culturais) - 2020

Locais Nunca 1 a3 vezes 4 a9 vezes Mais de 10 vezes
a0 ano
Cinema 172 127 16 15
52,12% 38,48% 4,85% 4,55%
Igreja 87 43 16 184
26,36% 13,03% 4,85% 55,76%
Livraria 268 93 5
81,21% 16,67% 0,61% 1,52%
Museu 232 85 5
70,30% 25,76% 2,42% 1,52%
Parques 140 88 28 74
42,42% 26,67% 8,48% 22,42%
Shopping 121 98 32 79
36,67% 29,70% 9,70% 23,94%
Shows 255 54 10 11
77,27% 16,36% 3,03% 3,33%
Teatro 235 84 3
71,21% 25,45% 2,42% 0,91%

Fonte: EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, datada de 21/10/2020 (VITORIA, 2020).

Quantidade Total de Alunos: 331

Quantidade de Alunos que responderam ao questionario: 330 (99,70%)

Temos, na tabela 12, uma relacdo de bens culturais aos quais os estudantes dizem ter

acesso ao longo do ano. Se considerarmos 0s bens culturais como livraria, museu, teatro ou

cinema, observamos que os estudantes, em sua maioria, ndo possuem esse tipo de acesso, sendo

as igrejas 0s espacos com mais visitagdes no decorrer do ano, atingindo mais da metade em

comparacdo aos demais (55,76%), o que nos leva a identificar a negacdo do direito a cultura.

Tabela 13 - Nimero de estudantes beneficiarios do PBF em 2020

(continua)

1°SEGMENTO

2°SEGMENTO

INICIAL INTERMEDIARIO

CONCLUSIVO

INICIAL

INTERMEDIARIO ‘ CONCLUSIVO
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Tabela 13 - NUmero de estudantes beneficiarios do PBF em 2020
(concluséo)

1°SEGMENTO 2° SEGMENTO
INICIAL INTERMEDIARIO CONCLUSIVO INICIAL INTERMEDIARIO CONCLUSIVO
0 1 4 4 9 11

Fonte: EMEF EJA “Professor Admardo Serafim de Oliveira”, datada de 24/09/2020 (VITORIA, 2020).

Quanto ao numero de estudantes beneficiarios do PBF, registrado no ano de 2020
(Tabela 13), identificamos que, na escola, do universo de 332 estudantes computados na
matricula inicial, 8,73% recebem o beneficio do PBF. Desse contexto, importante destacar as
informacdes obtidas a partir das tabelas 8 e 9 (renda familiar e pessoas que contribuem com a
renda familiar, respectivamente), nas quais constatamos a incidéncia de alunos (com suas
familias) vivendo com até R$ 1.300,00 ou com subsidios advindos de programas sociais (PBF,
assim como BPC — BPC Idoso, assegurado as pessoas partir de 65 anos ou mais, ou BPC com
Deficiéncia, assegurado as pessoas com deficiéncia — fundamentalmente o BPC na Escola para
criancas e adolescentes com deficiéncia).>*

Isso significa que, embora seja baixo o percentual de estudantes beneficiados pelo PBF
(nimero baixo de estudantes na faixa do beneficio), como também os beneficiados pelo BPC,
ainda assim, pelas caracteristicas do publico da escola Admardo, identificamos a necessidade
de politicas publicas que assegurem o direito a educacdo aos alunos dessa instituicdo (e de

outras). Para além disso, as condicdes de vida, as relacdes, as experiéncias vivenciadas nao sdo

54 Nossa pesquisa ndo obteve éxito em mapear o quantitativo de estudantes beneficiados pelo programa BPC Idoso
e BPC com deficiéncia. Em um primeiro momento, recorremos a escola Admardo, via dire¢éo escolar, no intuito
de obter informac0es a partir das fichas de matriculas dos estudantes. A direcéo retornou afirmando ndo haver esse
dado, inclusive por meio do SGE. Por essa negativa, recorremos a PMV/Seme/Geplan, setor responsavel pelas
informagdes estatisticas da politica educacional de Vitoria, para informag@es quanto ao quantitativo de estudantes
matriculados na rede municipal beneficiarios do BPC, ao que nos foi informado que os dados para esse tipo de
programa somente eram acessiveis junto a Secretaria Municipal de Assisténcia Social. Com essa devolutiva, fomos
identificar o setor dessa secretaria que poderia nos atender. Por meio da servidora Danielle Merisio Fernandes
Alexandre (Coordenadora de Vigilancia Socioassistencial da Secretaria de Assisténcia Social/Coordenacdo de
Vigilancia Socioassistencial/Geréncia de Gestdo da Assisténcia Social), fizemos a solicitacdo para que fosse
identificado o nimero de estudantes, vinculados a escola Admardo, beneficiarios do BPC. Obtivemos a seguinte
resposta: “para gerar os dados do beneficio é necessario fornecer o territério onde a escola esta situada. Informamos
que o banco de dados federal, que é o usado por nds, ndo oferece a possibilidade de identificar em qual escola essa
crianca estuda. O que é possivel fornecer é o nimero de beneficiarios por territério. Quanto a idade, precisamos
estudar com os nossos profissionais de TI o tratamento estratificado desses dados”. Cientes da territorialidade de
composic¢do da escola Admardo, a informacao pleiteada nos parecia comprometida. Mesmo assim, tomando como
referéncia a sede da escola Admardo, insistimos quanto ao mapeamento dos estudantes beneficiarios desses
programas e obtivemos o seguinte retorno: “o bairro de Gurigica pertence ao territério de Consolagdo (Cras
Consolagdo). Nesse territorio, temos 224 beneficiarios de BPC, sendo 101 PCD e 123 idosos. Infelizmente, ndo
conseguimos por idade e nem por escola, pois a base de dados ¢ do governo federal”. Para nds pesquisadoras fica
evidente a problematica quanto ao ndo acesso desses dados junto a Seme (e a escola), uma vez que a politica de
transferéncia de renda apontada, canal de garantia de acesso/permanéncia de estudantes, deveria ser parte
integrante das acBes de acompanhamento/monitoramento da Geplan, constituindo-se em importante fonte para
andlise da politica educacional municipal e para garantir que os direitos constitucionais néo sejam violados, afinal
faz parte da politica macro - ac@es articuladas na area de salde, educagdo, assisténcia social e direitos humanos.
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as mesmas de um estudante para o outro, sendo pertinente considerar 0s contextos de vida e as
condi¢des empobrecidas em que esses estudantes vivem.

E comum delegarmos aos alunos a responsabilidade pelo fracasso escolar, ignorando o
fato de que a questdo da pobreza possa ser um importante elemento a ser considerado, tanto na
andlise quanto na formulacdo e implementacdo de politica educacional. Aqui, destacamos a
importancia do PBF (como também o BPC na Escola), enquanto politica de garantia de acesso
e de permanéncia, atuando como agdo preventiva da evasdo e/ou do abandono, uma vez que
impde a condicionalidade da frequéncia escolar. Autores como Duarte (2012), Collares (2014),
Cunha (2015), Cararo (2015), Kuyumjian (2016), entre outros pautam os efeitos desses
programas na vida dos estudantes, na perspectiva de que a educacdo, associada a outras
politicas, contribua para atender os objetivos do PBF que, dentre eles destacamos: fazer da
educacdo um direito subjetivo inalienavel e contribuir para a superacdo e o rompimento da
transmisséo intergeracional da pobreza.

O cenario apresentado nos aponta que a escola Admardo, de fato, é uma escola
diferenciada das demais, no sentido dado ao acesso a escolarizacdo. Elementos como
territorialidade (salas de aula em diferentes comunidades, em conformidade com as demandas
de atendimento), publico (majoritariamente composto por classes empobrecidas,
marginalizadas e desconsideradas historicamente que passaram por formacdes aligeiradas e
desqualificadas) e processo de atendimento (que tem como elementos essenciais a
flexibilizacdo curricular, a flexibilizacdo de tempos aos estudantes e a reorganizacdo do
trabalho docente, destacando-se o cuidado em conhecer as experiéncias, as marcas sociais e 0s
interesses de aprendizagem de seus estudantes) guardam a esséncia da escola, nos remetendo a
analise do papel dessa unidade no processo de democratizacdo que vem desenvolvendo desde
2011, fundamentalmente atenta a condicdo ndo s6 do acesso, mas também de permanéncia e de

qualidade do ensino na relacdo com o enfrentamento da pobreza.

3.4 ESCOLA ADMARDO: PROCESSO DE DEMOCRATIZACAO E O
ENFRENTAMENTO DA POBREZA

Partindo do entendimento de que o reconhecimento dos sujeitos e de suas concepcdes
de mundo potencializa a esséncia educativa das praticas sociais e da propria pratica educativa
da escola, transformando-se em instrumento do qual a sociedade pode dispor para estimular a
participacdo popular (e, assim, ampliar a cidadania da populacdo), a oferta da EJA na escola

Admardo se apresenta como um momento de humanizagéo e de potencializacdo, como espaco
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de estimulacdo da autonomia, como tempo de aprendizagem, movimento de vida, enfim, como
possibilidade de concretizacdo de direitos.

Encontramos, na escola Admardo, o legado da Educacao Popular que tem a sua estrutura
e a sua organizacdo pautadas a partir dos sujeitos que a compdem, constituindo-se em uma
escola publica popular que ndo sé oportuniza acesso, mas, efetivamente, garante participacao
em sua construcdo, o que gera condicdo de pertencimento, de permanéncia e de qualidade
escolar; uma escola que se idealiza para atender as necessidades intelectuais e humanas dos
sujeitos; uma escola que constroi o conhecimento de forma socializada, com ac¢des educativas
que estimulam a consciéncia social e democratica — com énfase na solidariedade humana, que
desenvolve sua praxis objetivando a transformacéo individual e social.

Ainda que distante do debate da categoria pobreza, reconhecemos que a escola Admardo
vem desenvolvendo ac¢des para o enfrentamento e a superacéo da condi¢do de empobrecimento
a que os estudantes estdo submetidos. Nesse sentido, a escola vem acolhendo alunos marcados
por auséncias, aqui entendidas como negacdo de direitos, onde “[...] o significado usual de
caréncia material perde o sentido e o cerne da questdo passa a ser a auséncia de oportunidades.
Nao ¢ o ‘ndo ter’, mas ¢ a negacdo da oportunidade de ter devido a ndo disponibilizacéo de
condigdes e oportunidades” (WERNECK; PEIXOTO, 2020, p. 45).

Sim0es (2017, p. 1) afirma que, “nos curriculos, a pobreza tem sido vista como caréncia,
sendo a caréncia material resultado das caréncias de conhecimento, de competéncias, caréncias
de valores, habitos e moralidades”. Com isso, “a escola ndo tem assumido o seu papel de
proporcionar o pleno conhecimento da realidade, inclusive, da condicéo social dos seus alunos,
mostrando as condi¢des historicas e sociais que resultaram na desigualdade social”.

Diferentemente de imputar para as auséncias as condi¢des de caréncias — a exemplo de
Arroyo (2010) e Cararo (2015), caréncia é uma condicdo refutada pelos estudiosos no campo
da pobreza —, as auséncias pelo ndo acesso aos direitos sociais e humanos sao enfrentadas no
fazer pedagogico dessa escola. Uma escola que rompe com o olhar preconceituoso, baseado em
caréncias, conforme nos anuncia Cararo (2015, p. 159):

[...] o olhar da escola a esses alunos pobres, em geral, é superficial, preconceituoso,
impregnado do rango meritocratico do discurso liberal e do elitismo caracteristico de
uma sociedade excludente e desigual. A escola parece ndo os enxergar e, quando o
faz, é pela perspectiva do que lhes falta, das suas caréncias culturais, das suas

dificuldades de adaptacdo as normas padronizadas, rotineiras e ritualisticas da
instituicdo escolar [...].
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Vimos que a escola Admardo acolhe um grande publico marcado por auséncias e, ao
enxergé-las, a escola vem se contrapondo aos valores meritocraticos e oportunizando acesso
aos direitos sociais e aos diferentes bens culturais negados ao longo da vida dos empobrecidos.

Embora as condicBGes objetivas que a educacdo enfrenta, seja no campo politico-
ideoldgico-financeiro (e/ou legal), o cumprimento dos artigos dispostos nas legislacdes
educacionais existentes implementa a modalidade EJA no municipio de Vitoria, na escola
Admardo, e garante a estrutura de funcionamento compativel com o modo préprio, particular
de ser, existir e ofertar o atendimento educacional diferenciado.

Nesses nove anos de existéncia da escola Admardo, a praxis desenvolvida na escola
advém do didlogo que, segundo a educacdo progressista defendida por Freire, é o elemento
primordial de construcdo da relacdo entre professor e aluno, uma vez que pressupe respeito as
caracteristicas €tica e humana dos atores escolares envolvidos no fazer pedagogico, “com a
finalidade de formar e informar individuos capazes de analisar criticamente a realidade social
e de atuarem no mundo de modo critico, responsavel e comprometido, com a consciéncia e a
responsabilidade historica que possuem” (MATOS, 2017, p. 3).

Diferente da educacgéo bancaria, a educacao progressista libertadora tem por esséncia a
educacdo nao formal, ou seja, a educacao que se da em espacos extraescolares, o que envolve
tudo aquilo que influencia a/na vida do sujeito/estudante. Essa proposta educacional se
preocupa com a relagdo que a escola possui com a sociedade e o professor faz uso da realidade
em que o estudante esté inserido, extraindo os conteidos a serem trabalhados, o que possibilita
a compreensdo desses sujeitos, envolvidos no processo de ensino, dos aspectos que influenciam
suas vidas para, entdo, transformarem-se, uma educacdo com pratica pedagogica docente-
discente que tenha como horizonte a humanizacao de seu alunado.

De acordo com Freire (1981, p. 73), os educadores devem respeitar a expressividade
dos educandos e fazer da educagio o “procedimento no qual o educador convida os educandos
a conhecer, a desvelar a realidade, de modo critico”, [...] ao contrario de se “estimular a

29

‘consciéncia falsa’ dos educandos, de que resulta mais facil sua adaptagdo a realidade
(FREIRE, 1981, p. 73).

Nessa perspectiva, questionando a realidade com objetivo de transformacdo do homem
e da sociedade, na escola Admardo, os contetdos sdo elencados e trabalhados a partir da
problematizacdo sobre o vivido (condicdo do meio em que o0s estudantes estdo inseridos), ou
seja, por meio de temas geradores, diferente dos contetdos tradicionais, entendidos como

inGteis do ponto de vista social. A partir dos temas geradores, almejando uma educacdo a ser



148

praticada enquanto um ato politico e social, desperta-se uma nova forma de relagdo com a
experiéncia vivida junto aos estudantes.

Em termos objetivos, a préxis da escola Admardo ¢é desenvolvida dentro e fora da sala
de aula, considerando e buscando: o reconhecimento das diferentes necessidades formativas
dos estudantes e o trabalho em multiniveis (os alunos, com seus niveis de aprendizagem,
inseridos em uma mesma turma — diferente de turmas seriadas); a superacdo do conflito
geracional existente com base na juvenilizacdo (nimero expressivo de jovens/adolescentes que
se soma ao publico de adultos e de idosos na composicdo do quadro de estudantes da escola,
demandando didlogo permanente para que a convivéncia aconteca de forma plena e
enriquecedora com as trocas de experiéncias); a inclusdo das pessoas com deficiéncia e a sua
participacdo/envolvimento no processo educativo; o respeito e acolhimento as diversidades em
todas as suas manifestagdes; o senso de humanidade manifesto no acolhimento as pessoas em
situacdo de rua, sua aprendizagem e continuidade do processo educativo escolar, como também
0 senso de humanidade no acolhimento as mulheres em situacdo de violéncia doméstica e/ou
violéncia sexual; a articulagcdo com institui¢cbes do ensino médio para garantia da continuidade
dos estudos; a solidariedade sempre presente e manifesta nas situagdes de necessidades basicas
ou ligadas a transtornos psicologicos, dependéncia quimica, violéncia domestica dos
estudantes, com encaminhamentos as redes de protecdo; as praticas circulares e intersetoriais
para discutir casos de estudantes faltosos ou com outras situacdes problema que interferem na
aprendizagem; a abordagem pedagdgica do trabalho e da pratica social como principios
educativos, reafirmando o carater formativo do trabalho e da educacdo como acgédo
humanizadora, atraves do desenvolvimento de todas as potencialidades do sujeito humano; a
articulacdo com a comunidade na pesquisa, estudo e proposicoes diante de situacdes problemas;
0 processo de conscientizagdo da comunidade por meio dos seminarios e outras a¢des concretas,
a exemplo da producdo de cartilhas, panfletos, muralismo; a participacdo em movimentos
populares como expressao da democracia e cidadania; o trabalho integrado por meio das duplas
de professores, em que diferentes componentes dialogam sobre a mesma tematica a partir da
abordagem de cada um; o conselho de classe participativo com a realizacdo dos pré-conselhos
discutindo e propondo melhorias no processo. Essas a¢fes dao o carater diferenciado de uma
pratica pedagogica que, além de humanizar, possibilita a transformacdo do homem, ou seja,
uma forma singular de atuar com praticas freirianas.

Nesse montante de fazeres pedagogicos humanizados, aproximamo-nos do que Arroyo
(2017, p. 268) chama de pedagogia dos corpos presentes nas escolas publicas: “os corpos das

criangas de rua, dos adolescentes e jovens no trabalho, dos pobres, negros, deficientes, dos
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campos, dos territorios, das periferias urbanas, corpos idosos, de mulheres” que chegam as
escolas. Para esses corpos, 0 autor nos propde garantir um conhecimento escolar libertador e
capaz de lhes permitir saberem-se vivos e com direito a vida —a um justo viver.

O autor afirma ser urgente avangarmos para as pedagogias dos corpos, sendo necessario,
para isso, desconstruir as concepcdes pedagdgicas que continuam vendo os sujeitos da EJA
como mentes incorporeas, afinal, os corpos de trabalho, “cansados, explorados, marcados por
indignas e inumanas condi¢des de producao de suas existéncias” (ARROYO, 2017, p. 276),
estdo presentes e clamando por reconhecimento.

Reafirmando uma prética a partir de realidades vividas, a cada inicio de ano letivo, 0s
profissionais da escola Admardo organizam suas aulas colhendo informagdes importantes
acerca do perfil, das necessidades, dos interesses, das dificuldades, das historias de
vida/formacdo, dentre outros pontos, no sentido de mapearem o conjunto de demandas que séo
anunciadas, a partir da escuta junto aos alunos que chegam a escola e constituem salas de aula
muito diversificadas. Esses sujeitos carregam consigo saberes escolares, experiéncias de vida,
marcas de vulnerabilidade social, bem como praticas culturais, religiosas e politicas que devem
ser consideradas nos espacos de planejamento e formacdo coletiva. A socializacdo, entre 0s
docentes, dos saberes e dificuldades identificados possibilita que proponham, coletivamente,
acOes pedagdgicas para o enfrentamento dos desafios que emergem no diagnostico.

Nos dialogos de socializacdo docente, nesse movimento de recepcao aos estudantes,
falas e indagacbes emergem e acabam por provocar a discussdo de diferentes
demandas/expectativas, das quais sugerem intervencgdes pedagogicas a serem trabalhadas pela
escola. Dessas demandas, temas sdo elencados e sdo submetidos a debates, aprovados em
encontros ampliados de alunos — denominados pela escola de Assembleia de Estudantes. Os
encontros coletivos, advindos das assembleias, significam uma praxis permanente da escola
Admardo, em que a escuta ampliada e a construcao coletiva sdo garantidas anualmente.

A partir da definicdo do tema, a cada docente/dupla cabe o planejamento das atividades
pedagdgicas, de forma interrogativa e problematizadora, aprofundando o debate em sua area de
conhecimento para melhor compreensédo do objeto escolhido.

Na perspectiva de ampliacdo do didlogo, Leite (2015) recorre a pedagogia freiriana para
fundamentar suas argumentacdes e defender a escuta dos alunos de modo a inseri-los no
contexto da cidadania, pautando questdes sociais, culturais e politicas:

[...] nessa prética a tematizacdo parte de atividades vivenciadas pela comunidade e 0s
acontecimentos do cotidiano vém enriquecer com curiosidades e maiores intervencdes

na forma de participacdo. O tema a ser trabalhado surge quando o assunto consegue
reunir as pessoas com direcdo comum, permitindo um sentimento de envolvimento e
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desafio em saber mais e em fazer mais perguntas. O aprendizado surge frente a uma
atividade dindmica em que o aluno se percebe em interacdo grupal, envolvido em um
assunto que ele também escolheu e que desafia a sua inteligéncia (LEITE, 2015, p.
60).

Assim, a partir do contexto social, cultural e politico em que o estudante esta inserido,
e “da analise critica e aprofundamento tedrico com vistas a compreensao da realidade”, a equipe
escolar busca construir o conhecimento e elaborar propostas criticas de intervengdo (LEITE,
2015, p. 61-62). Nesse percurso, o professor caminha préximo ao aluno, provocando o processo
de aprendizagem.

Em nosso entender, os profissionais da escola Admardo avangcam em assumir uma
postura critica diante das estruturas sociais que afetam e determinam as condi¢fes econémica,
social e de trabalho de jovens/adultos empobrecidos, negros, moradores das periferias, “vitimas
historicas das persisténcias dos padrbes de poder, de apropriacdo-expropriacdo da terra, do
trabalho, da renda, do espago e da propria educacdao” (ARROYO, 2017, p. 224). Sdo esses 0S
sujeitos historicos que buscam a EJA para entender seus truncados percursos escolares que 0s
condenam a “voltar-tentar” de novo um retorno aos bancos escolares (ARROYO, 2017).

Considerando tais aspectos, compreendemos nao haver democratizacédo do ensino sem
esforcos sistematicos para o acesso e a permanéncia de todos nas escolas, em que questfes
sociais e politicas sejam pautadas e problematizadas para a formacédo de consciéncias criticas.
Estamos nos referindo ao direito a educacgéo pela via do acesso qualificado aos diferentes bens
culturais publicos (CARVALHO, 2004), aquele que provoca mudancas na vida das pessoas. De
acordo com Carvalho (2004, p. 333), um dos desafios que incide na democratiza¢do do acesso
a escola “¢ o de buscar meios pelos quais a educagao escolar, através do ensino de grandes
tradicdes intelectuais, praticas e morais, possa cultivar valores como a igualdade, a tolerancia,
a ndo violéncia, a solidariedade”.

Acreditamos que a escola Admardo € uma instituicdo cujo acesso, gestdo e
compromissos educacionais estdo fundados nos ideais da democracia politica e social, que
exigem de todos os envolvidos “[...] um constante esfor¢o tedrico de compreensdo dessas
diferentes dimensdes e um esforgo pratico reiterado a fim de que sua acdo fomente a igualdade
de direitos e uma cultura de promocéo dos valores democraticos” (CARVALHO, 2004, p. 334).

Ancorados no dialogo em que educador e educando sdo ativos na construcdo do
conhecimento e tomando a aprendizagem a partir de problematizacdo do vivido (para que os
educandos cheguem em um nivel mais critico de conhecimento de sua propria realidade), a

escola Admardo contempla, em suas a¢des anuais, a realizacdo de seminarios tematicos. Esses
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seminrios constituem-se em grandes eventos institucionais previstos no calendario escolar e
envolvem todos os estudantes vinculados a escola. Um espaco adequado, numericamente, e
tematizado € preparado para receber os estudantes que participam das atividades (por eles
produzidas e/ou para eles pensadas) teorizando, experienciando e compartilhando temas que a
escola identifica como relevantes para a formacédo intelectual/humana dos sujeitos que a
compdem.

Dialogando com o dia internacional da mulher, o primeiro seminario da escola é
organizado para tratar da mulher, como meio de enfrentar a discriminagdo de género e
concretizar a equidade, o que implica promover 0 acesso e a permanéncia das mulheres no
espaco educacional e, ainda, em criar féruns de didlogo onde possam pensar e repensar seu
verdadeiro papel na sociedade. Questdes de violéncia doméstica, violéncia sexual, que envolve
estupro coletivo e/ou “estupro corretivo” (praticado por grupos de homens contra mulheres
lesbicas), subordinacdo, preconceitos e discriminacdes sdo tratadas no seminario por meio de
oficinas, roda de conversa, palestras, depoimentos, apresentacGes de videos etc., além das obras
literarias, artisticas e visuais que sdo expostas para visitagdes. O objetivo € ressignificar as
praticas e 0s olhares de quem vive e convive com essa realidade, como também de
problematizar o que significa incorporar a questdo de género as préaticas da escola Admardo,
para além das intervencdes pontuais ou complementares que ocorrem em sala de aula (seja no
periodo que antecede o seminario da mulher, seja no transcorrer do ano letivo).

Nesse processo, educadoras e educandos tém aprendido que os grupos de mulheres
(movimentos sociais) sdo campos das lutas sociais e democraticas, contribuem para a
legitimidade das mulheres, ancorada pelas praticas e teorias feministas em circulagéo
nesses espagos, como sujeitos fundamentais de transformacdo. Os debates e textos
trabalhados nas aulas tem tido o objetivo de provocar a indagacdo de como se deve

compreender categoria Mulher relacionada a cultura, trabalho, cidadania e direitos
humanos (VITORIA, 2013, p. 27).

Segundo a Constituicdo Federal de 1988, a educacéo € direito de todos, o que se torna
imprescindivel pautar as desvantagens histéricas acumuladas pelas mulheres em relacdo aos
homens. Infelizmente, diversos indicadores sociais brasileiros, ainda hoje, evidenciam essas
desvantagens, trazendo varias implicacdes para a politica educacional. E preciso garantir que
as mulheres — jovens, adultas e da terceira idade — tenham 0 mesmo acesso a educacao e que
recebam tratamento igualitario por parte da escola e pelos profissionais.

Mas para isso € preciso garantir que sejam respeitadas em seu direito a educacéo, hé
que ser combatida ndo apenas a discriminacdo de género, mas todas as outras formas

de discriminacdo, geracional, étnico-racial, por orientacdo sexual, pessoas com
deficiéncia, entre outras, que as afetam e interferem ndo apenas no acesso, mas
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também no seu desempenho escolar, permitindo a mulher ver-se como ser pensante
(VITORIA, 2013, p. 27-28).

No sentido de contribuir para a superacdo da pobreza, o PBF tornou-se um importante
programa de transferéncia de renda que vem garantindo a independéncia financeira da mulher,
pois é ela que tem a posse do cartdo, é recebedora direta do beneficio e o administra em prol da
familia. O PBF tem sido compreendido como relevante instrumento de enfrentamento das
dificuldades extremas, acarretadas pela pobreza e pela desigualdade social a que sdo submetidas
as mulheres-maes-estudantes empobrecidas, periféricas, negras, violentadas e discriminadas em
trabalhos classistas e sexistas.

Rego e Pinzani (2015, p. 36) afirmam que a independéncia econémica, ainda que em
certa medida, “advinda do recebimento de renda monetaria regular, pode comecar a liberar os
sujeitos da condicdo de presa facil e permanente de estruturas tradicionais de dominagédo que
os conduz a perda de qualquer tipo de aquisicdo de vontade politica e de moral proprias”.

Esse debate se torna um ponto importante a ser agregado aos fazeres pedagogicos na
escola, via profissionais que |4 atuam, promovendo a compreensdo dessa politica publica de
Estado que contribui para a autonomia e a independéncia feminina, como um primeiro passo
para saida da condicdo de dominacdo, sofrimento, humilhacdo, discriminacdo e precariedade
da mulher, ainda que, para esse fim, outras politicas/acGes sejam necessarias.

Um segundo seminario promovido pela escola Admardo tem como pauta a diversidade
sexual. Nesse seminario, busca-se ampliar o conceito de diversidade, pensando 0s grupos que
compdem a escola e a sociedade: a comunidade LGBT, pessoas com deficiéncia, idosos, negros,
pessoas em situacdo de rua e outros diversos para que sejam respeitados em suas
especificidades.

Os profissionais compreendem o papel da escola no sentido de que, ao enfrentar
qualquer tipo de discriminacdo, contribui para ndo afetar ou interferir no acesso, na
permanéncia e no desempenho escolar das pessoas, 0 que, ao contrario, acabaria por fortalecer
0 processo de exclusdo.

[...] embora produza efeitos sobre todos os estudantes, é mais plausivel supor que a
h