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Resumo: O presente trabalho discute pesquisa em andamento, que busca identificar se as
tentativas de superacdo do modelo tradicional de ensino instituido nos Centros de Estudos de
Supletivos (CES), atuais Centros de Estudos de Jovens e Adultos (CEJAS), a partir da
reflexdo acerca da concepcdo de EJA vigente e de tentativas instituintes de préaticas
diversificadas de atendimento a jovens e adultos, nesse espacgo, contribuiram para a melhoria
da qualidade de ensino na educagdo de jovens e adultos (EJA). Os CEJAs sdo unidades
escolares que ofertam a modalidade EJA, em regime semipresencial, por moédulos. Trata-se de
um modelo escolar ainda pouco conhecido, estigmatizado por ideias preconcebidas, oriundas
da origem tecnicista, da década de 1970, e diante dos embates que surgem em seu cotidiano
vem, ao longo de sua historia, buscando alternativas a seu modelo tradicional de ensino, por
compreender que 0s processos de ensino e aprendizagem que se desenvolvem em seu interior
precisam ir além da aquisicdo de conhecimentos prontos. Diante das mudangas na legislacéo
que trata da EJA a partir do reconhecimento do direito de todos a educacdo, torna-se
necessario indagar se essa nova concep¢do de EJA, consequéncia e necessidade da vida
contemporanea, tem de fato se efetivado nos espacos escolares em que as ofertas se
desenvolvem. As situacfes enfrentadas pelos CEJAs nos ultimos anos requerem maior
conhecimento dos processos vividos e ndo estudados academicamente, assim como podem
subsidiar diagnosticos de qualidade de ensino oferecido nesse espacgo, em que se considerem
diferentes possibilidades, ainda inexploradas nessa modalidade de ensino.

Palavras Chave: Educacdo de Jovens e Adultos, Centro de Estudos de Jovens e Adultos,
praticas instituintes e instituidas.

O presente trabalho discute pesquisa em andamento, que busca identificar se as
tentativas de superagdo do modelo tradicional de ensino instituido nos Centros de Estudos de
Supletivos (CES), atuais Centros de Estudos de Jovens e Adultos (CEJAS), a partir da
reflexdo acerca da concepc¢do de educacdo de jovens e adultos (EJA) vigente e de tentativas
instituintes de praticas diversificadas de atendimento a jovens e adultos, nesse espaco,
contribuiram para a melhoria da qualidade de ensino na EJA, oferta ainda secundarizada em

nosso pais, marcada pela auséncia/inadequacdo de politicas publicas e pela reproducdo de



praticas historicamente instituidas, nem sempre adequadas a sujeitos jovens e adultos, pois
ndo consideram sua trajetoria de vida, os saberes que construiram e a fragmentacdo e
descontinuidade que caracteriza sua vida escolar.

O CEJA em questdo, diante das dificuldades advindas de seu modelo historicamente
instituido, o0 mecanismo “leva o médulo, estuda e faz prova”, vem buscando ao longo dos
anos, alternativas a esse modelo, por meio de préticas instituintes' e diversificadas de
atendimento, decorrentes de questionamentos surgidos no cotidiano escolar, na relacao entre
gestores, docentes e discentes e das mudangas na legislacdo que regulamenta a EJA. Os
meandros percorridos, as questdes postas a prova, demonstram a necessidade de compreensao
teorica, face a riqueza que a realidade apresenta, e que necessita ser apreendida.

Se por um lado, o modelo escolar dos CEJAs — aberto, ndo seriado, pleno de
possibilidades ndo aproveitadas/inexploradas — permite a incluséo do aluno mais facilmente
do que na rede regular, por outro lado, suas praticas instituidas, ligadas prioritariamente ao
estudo de mddulos e a realizacdo de avaliagGes, pouco contribuem para a permanéncia e o
sucesso dos alunos. Ao contrario, propiciam, muitas vezes, o que denomino inclusdo
excludente, contrariando a concepgéo de educacdo de jovens e adultos assumida por acordos
internacionais: além de um direito legalmente constituido, trata-se de uma educacao para além
da escolarizacdo, que se da em todos 0s espacos sociais e que se estende por toda a vida.

Nesse sentido, investigar as situacdes enfrentadas pelos CEJAs nos altimos anos,
podem subsidiar diagndsticos de qualidade de ensino oferecido nesse espago, em que se
considerem diferentes possibilidades, ainda inexploradas nessa modalidade de ensino.

1-Situando a oferta no cenario educacional

Os antigos Centros de Estudos Supletivos (CES), atuais Centros de Estudos de Jovens
e Adultos (CEJASs), sdo unidades escolares da rede publica estadual de uma cidade da regido
sudeste, que atendem a modalidade de educacdo de jovens e adultos, nos niveis fundamental e
médio, por meio de ensino semipresencial, preveem avangos sequenciados de médulos, sem
carater de seriag&o.

Foram criados no inicio dos anos 1970, em plena ditadura militar, quando principios

como “conscientizacdo e participacdo” (SOARES, 1996) deixavam de fazer parte do ideario

! Prética instituinte é o termo utilizado por Graca Helena Silva de Souza na dissertacdo de Mestrado intitulada
Educacéo de Jovens e Adultos: estudo de caso no Centro de Estudos Supletivos Senai (ProPEd/UERJ, ano 2005)
da qual tomei conhecimento na revisdo bibliografica realizada por ocasifo da pesquisa.



da educacdo de jovens e adultos, entdo impregnado pelo tecnicismo educacional,
caracterizado pela excessiva centralizagdo na metodologia, e na finalidade ultima da
educacdo: servir ao mercado de trabalho.

Pensava-se um ensino baseado em metodologia adequada a concepgdes pedagdgicas
do sistema vigente a época, considerado necessario para atender a demandas da industria
nascente, por forca da entrada do capital internacional: capacitar mao de obra para promover o
“milagre econémico”. A mao de obra subalternizada disponivel, formada por jovens e adultos
néo escolarizados, exigia acdo do Estado brasileiro para fazer face ao modelo de crescimento
econdmico implementado no pais, por requerimento das multinacionais aqui chegadas.

Em 1971, conforme destacam Santos e Oliveira (2004), a Lei de ensino n. 5692/71,
dedicava pela primeira vez, um capitulo ao ensino supletivo, definindo suas finalidades,
abrangéncia e formas de operacionalizagéo, estabelecendo como finalidade, no artigo 24,
“suprir a escolarizagdo regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou
concluido na idade prépria”. Tal ensino, amparado em um conceito empobrecido de
supléncia, firmou a cultura do “aligeiramento” e da “certificacdo”, vigentes ainda na
atualidade.

Outro marco importante, o Parecer 699/72, do Conselho Federal de Educacéo,
elaborado pelo Conselheiro Valnir Chagas, estabelecia os pressupostos norteadores do entédo
denominado ensino supletivo, em conformidade com a Lei n. 5692/71, definindo suas
fungdes: supléncia, relativa a reposicdo de escolaridade; suprimento, relativo ao
aperfeicoamento ou atualizacdo; aprendizagem e qualificacdo, referentes a formacdo para o
trabalho e profissionalizagdo. Tais fun¢des demonstram claramente a preocupacdo com a
preparacdo para o trabalho.

O Parecer 699/72 instituiu o que ficou conhecido como “doutrina do ensino
supletivo”, impregnada pela concep¢do compensatéria, que apoiava 0 principio da
flexibilidade do sistema, de modo a facilitar a ida do aluno a escola. Segundo Di Pierro (2005,
p.1117):

[...] aprovada em pleno regime militar, a doutrina do ensino supletivo, como
a denominaram seus formuladores, ndo incorporou as ricas contribui¢des que
0s movimentos de educacdo e cultura popular do inicio da década de 1960
legaram a educacdo de adultos, difundidas em todo mundo pela obra de
Paulo Freire. Ao contrério, atendeu ao apelo modernizador da educagao a
distncia e aderiu aos preceitos tecnicistas da individualizacdo da
aprendizagem e instrucdo programada, que fundamentaram a difusdo das
modalidades de educagdo nédo presencial em centros de estudos supletivos e
telecursos, gue se somaram aos cursos presenciais na configuracdo de um
subsistema de ensino supletivo em formacao.



A referida “doutrina do ensino supletivo” é decorrente de politica educacional entdo
vigente, baseada no que ficou conhecido como Acordos MEC/USAID (Ministério da
Educacao e United States Agency for International Development), cujo objetivo era introduzir
no Brasil o0 modelo americano, de base taylorista, anteriormente implantado nas industrias do
comeco do seculo como forma de tornar mais agil a producéo em seérie.

Com a insercdo do tecnicismo, considerado, conforme Santos e Oliveira (2004), “a
solucdo definitiva e real para os problemas da educacdo”, centrado no modo de ensinar, na
“aplicacdo da técnica correta”, que eliminaria a dificuldade apresentada, desconsiderando-se
todos os demais aspectos que envolvem o ato educativo e o influenciam, esperava-se resolver
0 problema da educacéo brasileira, possibilitando o crescimento econémico e a inser¢do do
Brasil no mercado capitalista mundial.

Nesse sentido, Aranha (1996, p. 213), afirma que:

[...] a tendéncia tecnicista em educacdo resulta da tentativa de aplicar na
escola 0 modelo empresarial, que se baseia na “racionaliza¢do”, propria do
sistema de produgdo capitalista. Um dos objetivos dos tedricos dessa linha é,
portanto adequar a educacdo as exigéncias da sociedade industrial e
tecnoldgica, evidentemente com a economia de tempo, esforgos e custos. Em
outras palavras, para inserir o Brasil no sistema do capitalismo internacional,
seria preciso tratar a educacdo como capital humano. Investir em educacéo
significaria possibilitar o crescimento econémico.

Nessa perspectiva, a educacdo é considerada o mais valioso capital investido nos seres
humanos, desde que concebida como “produtora de capacidade de trabalho, potenciadora do
fator trabalho” (FRIGOTTO, 2001, p. 40), ou seja, passa a Ser vista apenas como
“preparacdo” para o trabalho, sem a preocupacdo com a formacdo humana. A Teoria do
Capital Humano se configurou como um dos elementos constitutivos e reforgadores da
tendéncia tecnicista educacional, modelo que entdo se tentava implementar no Brasil.

O tecnicismo educacional esta enraizado nos ideais de “racionalidade, organizacao,
objetividade, eficiéncia” (ARANHA, 1996, p. 213), que aplicados a educacdo deveriam fazé-
la produzir mais, em menor tempo, otimizando a conclusdo e a inser¢cdo no mercado de
trabalho de forma produtiva.

Impde-se uma concepcdo de ensino alicergada nos ideais e nas necessidades de um
modelo econdmico dependente. A relacdo com a comunidade escolar reduz-se a captura de
mais mao de obra para o mercado de trabalho — com um minimo de escolarizacdo requerida
para as exigéncias da produgdo — e a adaptacdo do ensino ao modelo tecnicista,

burocratizado e hierarquico.



O modelo se desenha para todos os niveis educacionais e se reflete especialmente no
ensino supletivo, cujos sujeitos constituiam a forca de trabalho disponivel e interessada do
regime.

Para implementar tal concepgdo, cria-se no MEC o Departamento de Ensino
Supletivo (DSU), cujo objetivo era coordenar o desenvolvimento de todas as atividades
relacionadas a educacdo de adultos. Dentro dessa concep¢éo, ainda na década de 1970, o
MEC/DSU propde a implantacdo dos entdo denominados Centros de Estudos Supletivos
(CES), doravante referido como CEJA, atual nome da unidade escolar, materializando a
politica desenvolvida no pais, criando um modo de atendimento capaz de fazer do jovem e
adulto ndo escolarizado um trabalhador qualificado, apto a contribuir positivamente para o
desenvolvimento do pais.

Os CEJAs foram considerados a solu¢do mais vidvel para sujeitos jovens e adultos, de
modo a atender, a0 mesmo tempo, “ao trinbmio: tempo (rapidez de instalacdo), custo
(aproveitamento de espacos ociosos) e efetividade (emprego de metodologias adequadas)”
(SANTOS e OLIVEIRA, 2004).

Dessa maneira promove-se a educagdo como investimento, como capital humano, um
conjunto de habilidades e capacidades que se constituem em moeda de troca, cuja acumulacéo
permitiria, segundo Gadelha (2009, p. 150) “néo s6 o0 aumento da produtividade do individuo-
trabalhador, mas também a maximizacdo crescente de seus rendimentos ao longo da vida” e
propicia-se uma pretensa expansdo do ensino, pela possibilidade de atendimento a um numero
maior de pessoas.

A escola é considerada espaco de transmissdo do conhecimento dominante e
economicamente necessario ao momento, desconsidera caracteristicas pessoais dos individuos
gue a integram e busca adequa-los ao modelo necessario, domesticando e docilizando seus
corpos, promovendo uma educacao de cunho compensatorio, que busca compensar 0 que ndo
foi desenvolvido em determinada fase, na qual os objetivos do ensino ndo se fazem
acompanhar do reconhecimento das necessidades e especificidades dos alunos, 0 que gera um
alto nivel de evasdo de um aluno que, além de enfrentar as dificuldades inerentes a uma
proposta de ensino semipresencial, baseada na autoinstrucéo, ndo se reconhece nesse espaco,

A orientacdo metodoldgica do CEJA, segundo Santos, Oliveira (2004, p.9), baseou-se
em modulos instrucionais e no estudo dirigido visando ao atendimento individualizado por
meio da autoinstrugdo, com o auxilio do que ficou conhecido como orientador de

aprendizagem, que atendia estudantes em horarios predeterminados.



Por essa proposta ndo havia frequéncia obrigatéria, ficando as idas ao CEJA a critério
do aluno e dos processos de ensino e aprendizagem em curso que reduziam-se a
“aprendizagem das instrucfes contidas nos modulos instrucionais” (ibidem, p.9), acentuando-
se a certificacdo rapida, em detrimento do conhecimento, por pressdo da sociedade e da
necessidade implicita de o aluno “recuperar o tempo perdido”, desconsiderando-se o0 que
deveria ser 0 objetivo maior da educacéo, a formacao humana.

Essa necessidade de certificacdo rapida, que ficou conhecida nos meios educacionais
pelo termo “aligeiramento da certificacdo”, marcou profundamente a histéria do CEJA, ainda
hoje visto ndo como um espaco onde se desenvolvem diferentes aprendizagens e
potencialidades, mas sim como “fabrica de certificados”, de onde os alunos sairiam
formalmente habilitados, mas condicionados a exercer papéis previamente determinados na
sociedade.

Criava-se um modelo contraditorio, pois ao oportunizar um espaco de atendimento
individual, que permitia ao professor olhar particularmente o aluno, observando deficiéncias e
necessidades, a0 mesmo tempo, exigia que esse professor buscasse inseri-lo em um padréo
previamente determinado, que desconsiderava a trajetdria anterior de cada um, sujeitos em
maioria oriundos de formacéo escolar — parafraseando Souza (2000, p. 3) — “marcada por
problemas de seletividade, descontinuidade e fraturas”.

Essa tentativa de homogeneizacdo, objetivo inicial dos idealizadores do CEJA,
encontra resisténcia no interior do proprio CEJA, por meio dos elementos que o constituem,
seres humanos, imprevisiveis e inconstantes, inconclusos, sempre em busca de algo mais, pois
0 homem é o Unico ser que ndo nasce totalmente programado, mas necessita apropriar-se do
conhecimento historicamente construido para tornar-se um ser humano-historico, construgédo
que efetiva em sua relagcdo com o outro.

Dai advém “a forca imperiosa que a educacdo exerce em n0sSsO processo de
humanizacdo” (ANDRADE, 2008, p.55), posto que o homem, como ser inacabado, precisa
educar-se, para nesse processo, humanizar-se. O homem esta sempre chamado a ser mais, a ir
além do que lhe foi inicialmente proposto, e essa possibilidade, anima e impulsiona os jovens
e adultos que ao escolherem trilhar novamente o caminho da escola, “explicitam singelamente
seu sentimento de inconclusdo como humanos e tornam-se seres buscantes, homens e
mulheres que rastreiam 0s parcos caminhos de humanizacdo hoje existentes em nosso
mundo”. (CARBONELL, 2012, p.18), o que ratifica a importancia das acbes que

desenvolvemos nos espacos de oferta da EJA.



No dizer de Freire (apud MATQOS, 2003, p. 277) “Nunca sera demasiado falar em
torno dos homens, como 0s Unicos seres, capazes de ter, ndo apenas sua propria atividade,
mas a si mesmos como objeto de sua consciéncia, o que os distingue do animal, incapaz de
separar-se de sua atividade”.

Essa caracteristica, a possibilidade de vislumbrar diferentes caminhos e condutas,
presente ndo apenas nos jovens e adultos que buscavam o CEJA, mas também em seus
professores, foi gradativamente provocando inquietacdes que levaram a questionamentos
internos e a busca de caminho alternativo para praticas institucionalizadas, visto que estas nao
eram suficientes para abarcar a gama de situa¢des que se apresentavam.

Os professores comegam a se perguntar, ainda que movidos por motivos diversos, se a
educacdo que ofereciam realmente atendia as necessidades dos alunos; se apenas iniciativas
esparsas de alguns professores eram suficientes para promover educagdo amparada néo
apenas na quantidade, mas, na qualidade do ensino ofertado; que reconhecesse a diversidade
de saberes que esses jovens e adultos haviam construido em seus diferentes percursos de vida;
e que se refletisse no sucesso académico de cada um e, consequentemente, no sucesso pessoal.

Em sintese, que auxiliasse jovens e adultos a tornarem-se sujeitos de sua prépria acao.

Esse movimento, ao buscar alternativas ao modelo entdo instituido, pela reflexdo sobre
0 cotidiano escolar, desenvolveu-se no CEJA onde foco minha pesquisa, a partir de 2002,
impulsionado pelos embates que ocorriam em seu interior, e pelas mudancas de concepcéo e
da base legal que sustentam a EJA, com o incentivo da Coordenagdo de Ensino de Jovens e
Adultos, até o final de 2009. Nesse momento, por forca de determinacdes legais do sistema a
que a escola pertence essas alternativas encontradas foram parcialmente interrompidas, com o
retorno a atividades iniciais previstas para os CEJAs, do tipo “estudar o modulo, tirar duvidas
e fazer provas”, situacdo que comeca a ser revertida a partir de 2012, com nova proposta para

a modalidade, ainda em fase de implementac&o.

2-Praticas instituintes e instituidas: limites e possibilidades na oferta

Embora na proposta original do MEC/DSU estivessem previstos espacos para estudo
coletivo e uso de equipamentos audiovisuais, na pratica, o ensino nos CEJAs resumia-se ao
estudo das instrucdes contidas nos moddulos, sob a supervisdo dos orientadores de
aprendizagem. Ao longo da década de 1970, até o inicio da década de 1980, os CEJAS
funcionaram essencialmente por meio de suas préaticas instituidas, o mecanismo “leva o

maodulo, estuda, tira ddvidas (quando necessério) e faz prova”.



Somente no inicio da década de 1980, deu-se uma modificacdo mais significativa,
quando o CEJA foi autorizado a aproveitar os resultados dos Exames Supletivos na vida
escolar de seus alunos, até entdo obrigados a cursar novamente no CEJA as disciplinas em
que haviam conseguido habilitacdo nos Exames Supletivos, atuais ENCCEJA/ENEM, o que
evidencia a permanéncia da ideia de aligeiramento.

Em 1991, por meio do Parecer n. 97/91, foi aprovado o Plano de Estrutura e
Funcionamento do CEJA, fato que, naguele momento, representou um avanco, ainda que
pequeno, pois facilitava a criacdo de novas unidades até entdo criadas individualmente por
meio de Pareceres do Conselho Estadual de Educacdo e acenava, ainda que timidamente, com
a possibilidade de se atender a pequenos grupos de alunos em uma unidade desse tipo.

Posteriormente, o Parecer n.97/91 foi complementado pela Resolucdo n. 3007/2006,
por se encontrar, em muitos aspectos, defasado, devido a mudangas preconizadas pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 9394 de 1996, especialmente no tocante a
educacdo como direito de todos, diversamente da concepcdo compensatOria que regia a
legislacdo anterior do ensino supletivo. Essa Resolucdo permitia a realizacdo de outras
atividades nos CEJAs, impulsionando as tentativas de superacdo de seu modelo
historicamente instituido.

As modificacdes legais, aliadas a inquietacbes em seu interior, possibilitaram o
surgimento de préaticas instituintes, tentativas de superacdo do modelo originalmente
proposto, a partir do entendimento de que esse mecanismo ndo era suficiente para atender a
diversidade de alunos que o CEJA recebia diariamente. Considerem-se, ainda, os desafios
inerentes a uma proposta de educacgédo baseada no estudo individual, o que requer organizacéo
e entendimento de logica propria da educacdo semipresencial, que alia o estudo individual de
modulos a orientacdo de professores e a realizagdo de avaliagBes, como requisito para o
avanco académico.

Em 2002, a Coordenacdo de Jovens e Adultos, em uma tentativa de dinamizar o
atendimento dos CEJAs, instituiu no calendario escolar a Semana EJA, com periodicidade
semestral, onde deveriam ser realizadas atividades coletivas e diversificadas, indo ao encontro
das palavras de Assmann(2007), ao afirmar, referindo-se aos processos educacionais em
desenvolvimento na atual sociedade contemporanea “que educar é mais do que transmitir
conhecimentos. Educar é fazer experiéncias de aprendizagem pessoal e coletiva”.
(ASSMANN, 2007, p. 12).

Com esse impulso inicial, o CEJA inicia um caminhar de conquistas de novas formas

de atendimento ao aluno, em que se reforcava a necessidade de modos mais coletivos, que



oportunizassem um espaco de discussdo e reflexdo em torno dos problemas atuais,
considerando-se as modificacGes por que passa a sociedade, em que a educagdo tornou-se
uma necessidade para a vida e a concepcdo de EJA vigente, ndo mais entendida como
supléncia, como educacdo permanente, cujo objetivo é apenas a inser¢cdo no mercado de
trabalho, mas como formacdo humana, que por ser humana € ininterrupta e inacabada e se
estende pela vida.

Se a Lei n. 5692/71 enfatizava o ensino supletivo com carater de supléncia, voltado
para caréncias e para um passado de insucesso escolar, apoiando-se na ideia de que existe
uma idade apropriada para aprender, na nova LDBEN a educagdo, assumida desde a
Constituicdo Federal de 1988 como direito de todos, garante a todos o direito ao ensino
fundamental. Em se tratando de EJA, esse direito implica respeito a diversidade que
caracteriza a modalidade, respeitando-se suas caracteristicas préprias, nos termos da LDBEN.

Posteriormente a realizacdo da Semana EJA, comegam a acontecer, em carater
permanente, atividades coletivas, denominadas “oficinas”, buscando ao reconhecer as
necessidades, possibilidades, dificuldades e aspiracdes dos sujeitos jovens e adultos, a
melhoria da qualidade de ensino ofertado.

Conforme destaca Oliveira, “0 conhecimento se tece em redes que se tecem a partir de
todas as experiéncias que vivemos de todos 0s modos como nos inserimos no mundo, ndo
tendo, portanto, nenhuma previsibilidade, nem obrigatoriedade de caminho”. (2007, p.87), o
gue contraria as praticas historicamente instituidas no CEJA, que tem no mddulo o Unico
instrumento a ser utilizado no aprendizado do aluno rumo a certificagdo, em uma ordem
previamente instituida, que dificulta o didlogo entre “experiéncias vividas, saberes
anteriormente tecidos e conteldos de ensino”, apesar das inquietacdes que surgem nos
momentos de atendimento individual, em sua maioria, ainda restritos a anélise do conteudo
dos modulos.

Movimento dificil, pois pensar atendimento coletivo em uma unidade escolar cujo
modo de atendimento oficialmente instituido € o individual, implica superar concepcoes,
preconceitos e resisténcias, principalmente de professores, desacostumados a lidar com o
burburinho e as tensdes provocadas pelo atendimento a grupos de alunos.

Nesse sentido, ndo basta apenas agrupar alunos, mas sim promover atividades que
busquem o reconhecimento de suas potencialidades, de seus saberes, que relacionem esses
saberes a vida, superando a compartimentacdo e instrumentalizacdo dos modulos. Implica
mudanga de atitude, em compreender a educagdo como um movimento de compartilhamento

de experiéncias, que se da entre pessoas diferentes e que produzira resultados diferentes.



As praticas diversificadas que se buscam instituir no CEJA tém por objetivo nao
apenas a superacdo de um modo de atendimento previamente instituido, mas a superagédo de
uma concepcao vigente no ideario de professores e alunos, que entende a educagdo como um
processo individualizante, de desvelamento de verdades universais, constituido por etapas que
se vencem individualmente, cujo objetivo final é a conformacdo de um sujeito necessario a
uma sociedade movida pelo capital e ndo um processo de formacado humana, que considera a
singularidade com que cada individuo tece conhecimentos ao atribuir sentido e significado as
informagdes que recebe, ou seja, como constrdi seu caminho, ao caminhar.

Muitas préaticas instituintes no CEJA ainda ndo procuram atender a esse objetivo, mas
é nas brechas possibilitadas por sua efetivacdo, que busca-se instituir-se um novo modo de
pensar a educacdo de jovens e adultos. Uma modalidade que possui um jeito proprio de ser,
gue reconhece os diferentes saberes que o0s jovens e adultos constituem em suas trajetérias de
vida e ndo apenas “aligeira” sua certificacdo. Uma modalidade que pressupde a existéncia de
diferentes trajetos e que se propde a reconhecé-los, envolvendo os sujeitos na construcdo de
seu proprio caminho, respeitando suas necessidades, possibilidades, dificuldades e aspiracdes.

E certo que nem todos os envolvidos nesse processo possuem clareza sobre seus
objetivos ou mesmo os identificam. Muitos veem apenas as estatisticas, que demonstram que
os resultados da escola ndo atendem ao esperado e se dispdem a tentar algo diferente, a fim de
evitar problemas com seu 6rgdo gestor, outros seguem apenas as determinacdes dos gestores,
mas muitos realmente acreditam e investem em alternativas compativeis com a diversidade e
especificidade da educacéo de jovens e adultos.

Nesse cenario, de inquietudes e indagacOes, nasce, entdo, a ideia de investigar o que de
fato resultou desse movimento, como ele se configurou, de que maneira professores e alunos
apreenderam essas tentativas de mudancas, e, ainda, se essas tentativas de superagdo do
modelo de ensino desenvolvido contribuiram para a qualidade da educacdo de jovens e

adultos, especificamente neste CEJA — caso estudado como meu objeto de pesquisa.

3-O CEJA e a qualidade na EJA: uma utopia possivel?

Com o objetivo de compreender se as tentativas de superacdo do modelo tradicional de
ensino, instituido nos CEJA, feitas a partir da reflexdo acerca da concepc¢édo de EJA vigente e
das tentativas instituintes de praticas diversificadas de atendimento, contribuiram para a
melhoria da qualidade do ensino oferecido nesse espago, orientei-me para a realizagdo de um

estudo de caso.



O movimento empreendido no CEJA em questao apresenta aspectos singulares, ainda
que possam ser evidenciadas semelhancas com outros casos e situagdes. Seu estudo, embora
localizado, podera fundamentar algumas possiveis generalizagcdes para situaces analogas, e
orientar novas acOes, tendo em vista diversas possibilidades que a EJA ali desenvolvida
oferece e que ainda permanecem em grande parte, inexploradas.

A interpretacdo dos dados organizados podera oferecer-me compreensdes sobre a
natureza e finalidades pedagdgicas de atividades coletivas e demais formas de atendimento
instituidas no periodo, e que relagdo estabelecem com o conceito de qualidade de ensino.

Qualidade, para efeitos dessa pesquisa, € por mim entendida ndo apenas no sentido
quantitativo, referente ao atendimento a demanda por vagas e aumento de certificacdo, mas,
também, no sentido quantiqualitativo, que revele como préaticas de atendimento sdo
compreendidas e apreendidas por professores e alunos.

Segundo Demo, “qualidade aponta para a dimensdo da intensidade, tem a ver com
profundidade, perfeicdo, principalmente com participacdo e criacdo. Estd mais para o ser do
que para o ter “. (2009, p.11). Qualidade liga-se a acdo humana, sempre incontrolavel e
inconstante, capaz de se sobrepor ao anteriormente fixado, de agir contra os efeitos de um
poder totalizante e englobante. Qualidade implica participacdo e compromisso, oportunidade
de desenvolver potencialidades e a capacidade de ser sujeito de sua prépria acao.

Nesse sentido oferecer uma educagdo de qualidade a jovens e adultos, implica
conhecer sua realidade e reconhecer suas necessidades, possibilidades e aspirac6es, incluindo-
0S nesse processo. Segundo Favero, “jovens e adultos construiram em sua préatica cotidiana,
com sua experiéncia de vida, estratégias de apreensdo e transmissdo de conhecimentos” (s.d.
p.11). Uma educacdo voltada para esse publico que pretenda ser de qualidade, deve considerar
esses conhecimentos, construidos em processos nao escolares, que interferem e influenciam
0s processos de ensino e aprendizagem, reconhecendo que ambos ndo estdo restritos aos
espacos escolares.

Conforme destaca Oliveira “restringir o entendimento da acdo pedagdgica aos
conteddos formais de ensino constitui uma mutilacdo ndo s6 dos saberes que se fazem
presentes nas escolas [...] mas dos proprios sujeitos”. (2007, p.88). Em se tratando de jovens e
adultos, essa restricdo assume grande importancia, pois educar jovens e adultos é “exigéncia e
condigéo de cidadania”.

No que tange ao CEJA, em que a relacdo tempo/custo/efetividade ainda predomina,
cabe indagar se 0 embate entre praticas instituidas e instituintes evidencia uma melhora na

qualidade do ensino ofertado nesse espaco e se o direciona ao ideal de superacdo de praticas



de assujeitamento, revelando como praticas de atendimento sdo compreendidas e apreendidas
por professores e alunos, e como recursos e dispositivos escolares se pdem a servico dessa
forma de atendimento.

Tais praticas constituem espacos de resisténcia e reconhecimento da diversidade de
saberes dos jovens e adultos, entendendo que educar ndo se resume a acumular
conhecimentos, ou constituem apenas mais um mecanismo de assujeitamento, ao possibilitar
a certificacdo de sujeitos incapazes de se reconhecerem como sujeitos de direito?

E nesse sentido que se discute a relagdo entre préaticas instituintes e qualidade de
ensino, pois 0 que se busca com sua instituicdo ndo é apenas o aumento/aligeiramento da
certificacdo, mas a possibilidade de mudanca na vida dos sujeitos que emergem de tais
praticas. Ninguém sai ileso de uma acdo sobre o outro. Uma experiéncia s6 tem valor e se
constitui como experiéncia se produz mudanca, se modifica aqueles que experienciaram e
permite a cada um colocar-se na direcdo de sua propria vida.

Conforme destaca Larrosa (2002, p. 21; 28): “experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos
acontece, o que nos toca”, e, portanto, “ndo é o caminho até um objetivo previsto [...] mas €
uma abertura para o desconhecido”.

Esse “toque” individual, singular, Unico para cada individuo, ndo pode ser calculado,
nem previsto. Em um mundo cada vez mais superficial e acelerado, em que tudo muda o
tempo todo, e exige-se que as pessoas se posicionem em relacdo a tudo o que se passa, pois 0
tempo é cada vez mais exiguo, abrir-se a experiéncia implica estar disponivel para olhar em
volta, para se permitir envolver-se com o0 que nos cerca, com esse “saber que forma e
transforma a vida” e é apreendido ndo na quantidade de encontros que temos com o
conhecimento, mas sim, nas relacdes que estabelecemos entre experiéncias diversas, em
tempos diversos, individuais e coletivas, cujos resultados ndo podemos antever.

Investigar se o movimento gerado no caso em apreco refletiu em melhoria da
qualidade da educacédo oferecida aos alunos, pode contribuir para orientar o estabelecimento
de novas acOes, a articulacdo entre diferentes programas e instancias em que a EJA se
desenvolve, e a indugdo de politicas educacionais, pois conforme destaca Paiva (2006, p. 15),
“a educacdo de jovens e adultos, como direito ndo dado, mas arrancado do ch&o, ndo pode

mais escapar das méos dos que por ele tém despendido a vida”.

4-Conclusdes Parciais



A educacdo do momento presente tem exigido, certamente, mais do que os modelos
escolares oferecem, diante da aceleracdo de processos de producdo de conhecimento. A
educacdo do presente tem sido compreendida para além da escolarizacdo, ocorre em
diferentes espacos, incorpora o sentido de formagdo humana — exigéncia para a vida em
sociedades aprendentes®.

A educacdo, nestas sociedades, cada vez mais se alicer¢a no direito como principio
fundamental, ndo se restringindo a uma etapa da vida — a da escola —, mas se expandindo
para o entendimento de que a vida humana é feita de experiéncias e aprendizados,
continuadamente. Por essa légica de aprendizados continuados, os sujeitos se humanizam, e
ativamente participam dessa construcdo que se faz sobre/com o mundo.

O conhecimento, nessa perspectiva, entendido como processo constitutivo do ser
humano, mais se produz de forma transdisciplinar do que disciplinarmente, enlagando
complexamente — e ampliando — saberes e conhecimentos produzidos quando

experienciamos/aprendemos. Segundo Collares et al. (1999, p. 68):

[...] embora vivamos numa mesma época, internalizemos as mesmas
expressdes, utilizemos 0S mesmos recursos expressivos, tenhamos
preocupagdes comuns a nosso tempo, cada um de nds se constitui diferente
do outro porque sdo imprevisiveis as relagdes que cada sujeito estabelecera
entre 0 que ja sabe e 0s novos conhecimentos que ira apreendendo.

Romper com o paradigma vigente exige tempo e compreensdo dos movimentos que 0S
saberes vdo produzindo, mudando lentamente os instituidos pela/na sociedade.

Né&o basta, portanto, ampliar o acesso a educacao, mas garantir ao individuo condicgdes
para permanéncia e sucesso no ambiente escolar. “Dar mais a quem tem menos” e ndo na
mesma proporcdo a todos, retrata a concepgdo de equidade que tem sido defendida como
funcdo da EJA, e, portanto, basica para qualquer politica educacional a ser implementada.

Nesse sentido, investigar 0 movimento instituido no CEJA em questdo, os embates em
seu interior, a busca de alternativas a seu modelo histérico que possibilitam o surgimento de
préticas instituintes como formas de enfrentamento a préticas entdo instituidas, assume
primordial importancia, se considerarmos 0s sujeitos envolvidos nessa acdo, jovens e adultos,
para quem a educacdo é condicdo de vida e exercicio de cidadania.

Cabe indagar, partindo do principio de que toda acdo educativa é politica, se tais

préaticas realmente representam uma alternativa a seu modelo original, se ressignificam

? Sociedade aprendente é o termo utilizado por Assmann (1997) para designar a sociedade contemporanea em
gue o avanco tecnolégico e as mudancas aceleradas evidenciam a necessidade de superacdo de um modelo
educacional amparado apenas na transmissdo de conhecimentos, que ndo consegue dar conta das necessidades
dos individuos. Para viver nessa sociedade, é preciso aprender continuamente, ou seja, por toda a vida.



praticas instituidas e/ou criam “novas praticas” ou se apenas reproduzem por outros meios,
concepcdes ja existentes mudando apenas o rétulo nelas impresso.

Ou seja, se reafirmam o respeito a diversidade de seu publico alvo, reconhecendo
saberes, possibilidades e aspiragdes de sujeitos jovens e adultos ou se apenas “aligeiram” sua
formagéo, constituindo sujeitos incapazes de se situarem na sociedade de forma independente
e transformadora.

Que préaticas seriam essas? Praticas de resisténcia, praticas instituintes? E possivel
instituir-se um espago onde se promova a oferta de uma educagéo capaz de constituir sujeitos
capazes de romper com as estratégias da modernidade e inventar uma nova realidade? O
CEJA tem conseguido avancar nesse sentido, buscando a melhoria da qualidade do ensino que
promove? Essa seria uma utopia possivel?

Responder a essa questdo € uma das propostas dessa pesquisa. Ao tempo em que
politicas nacionais para a EJA tomaram vigor e passaram a constituir dever do Estado em
defesa do direito a educacgéo, tomar a proposta que se vive neste CEJA, desde 2002, significa
mergulhar em profundidade na compreensdo do seu fazer. Esse mergulho implicara a
avaliacdo de suas préticas, em busca da revelacdo de indicios de qualidade no atendimento,
incluindo dados de sucesso dos matriculados nessa modalidade de oferta, em um conjunto de
indicadores que possam diagnosticar qualidade de ensino na EJA. A origem conceitual dessa
proposta, que se deu em contexto histdrico bastante diverso, na década de 1970, e que resiste
ha mais de 40 anos, tendo passado por diferentes governos, ordenamentos legais e
concepgdes, auséncia de/existéncia de politicas publicas, sem que tenha sofrido
descontinuidades ou mesmo sido extinta, a semelhanca de tantas outras iniciativas da politica
educacional brasileira, justifica a investigacdo ora proposta, na forma como instituicdes

absorvem e reinventam politicas pablicas, em praticas cotidianas.
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