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Resumo

A pesquisa tem por objetivo identificar — a partir da reflexdo acerca da concepcao de EJA
vigente e tentativas instituintes de praticas diversificadas de atendimento a jovens e adultos
em um Centro de Estudos Supletivos (CES) — se houve melhoria na qualidade de ensino
ofertado nesse espaco. Busca-se investigar no estudo de caso, se 0s resultados obtidos pelos
alunos denotam qualidade nos processos oferecidos. As praticas evidenciam avangos em
direcdo a efetivacdo do direito ou, apenas, reproduzem concepcdes superadas? Qual o papel
da equipe gestora nesse processo?
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1. INTRODUCAO

O trabalho aqui apresentado € um recorte de minha dissertagdo de mestrado, que tem
por objetivo identificar se as tentativas de superacdo do modelo tradicional de ensino
instituido nos CES, a partir da reflexdo acerca da concepc¢do de EJA vigente e das tentativas
instituintes de préaticas diversificadas de atendimento a jovens e adultos nesse espacgo
contribuiram para a melhoria da qualidade de ensino oferecido no CES a que denominarei
Bairro B, objeto de pesquisa desta dissertagéo.

A pesquisa, ao buscar compreender qualidade de ensino em um CES, tomou como
fonte de dados, as dimensdes processos e resultados, fluxo escolar e gestdo escolar. Diante da
amplitude do tema, tratarei especificamente nesse trabalho, do modo como se implementam
praticas pedagdgicas no CES Bairro B, com vistas a melhoria da qualidade de ensino, a partir
do que denomino relativa autonomia de gestao, sob a perspectiva da equipe gestora.

Ao tempo em que politicas nacionais para a EJA tomaram vigor e passaram a

constituir dever do Estado em defesa do direito a educagédo, tomar a proposta que se vive neste
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CES, desde 2002, significa mergulhar em profundidade na compreensdo do seu fazer. A
origem conceitual dessa proposta, que se deu em contexto historico bastante diverso, na
década de 1970, e que resiste hd mais de 40 anos, tendo passado por diferentes governos,
ordenamentos legais e concepc¢des, auséncia de/existéncia de politicas publicas, sem que tenha
sofrido descontinuidades ou mesmo sido extinta, & semelhanca de tantas outras iniciativas da
politica educacional brasileira, justifica a investigacdo realizada, na forma como institui¢ées

absorvem e reinventam politicas publicas, em praticas cotidianas.
2. CES: SITUANDO A OFERTA NO CENARIO EDUCACIONAL

Os Centros de Estudos Supletivos (CES) sdo unidades escolares que atendem a
modalidade de educacdo de jovens e adultos nos niveis fundamental e médio, por meio de
ensino semipresencial, preveem avangos sequenciados de modulos, sem caréater de seriacao.

Foram criados no inicio dos anos 1970, em plena ditadura militar, quando principios
como ‘“‘conscientizagdo e participacdo” (SOARES, 1996) deixavam de fazer parte do ideario
da educacdo de jovens e adultos, entdo impregnado pelo tecnicismo educacional,
caracterizado pela excessiva centralizacdo na metodologia, e na finalidade ultima da
educacdo: servir ao mercado de trabalho.

A orientacdo metodoldgica do CES, segundo Santos, Oliveira (2004, p. 9) baseou-se
em mddulos 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.

N&o havendo frequéncia obrigatdria, as idas do aluno ficavam a critério dos processos
de ensino e aprendizagem em curso. Segundo Santos e Oliveira (2004, p. 9), esses processos
reduziam-se a ‘“aprendizagem das instrugdes contidas nos moddulos instrucionais”,
acentuando-se a certificacdo rapida, em detrimento do conhecimento, supostamente por
pressdo social e por necessidade implicita de o aluno “recuperar o tempo perdido”.

Criava-se um modelo contraditério ao oportunizar um espago de atendimento
individual que permitia, ao professor, olhar particularmente o aluno, observando deficiéncias
e necessidades, a0 mesmo tempo em que se exigia que esse mesmo professor o inserisse em
um padrdo previamente determinado, nem sempre adequado, que desconsiderava a trajetoria
anterior de cada um, sujeitos em maioria oriundos de formacgdo escolar — parafraseando
Souza (2000, p. 3) — “marcada por problemas de seletividade, descontinuidade e fraturas”, o

que gerou uma série de inquietacdes no espaco escolar, entre professores e alunos.



Tais inquietacOes, aliadas as modificacGes legais, levam a tentativas de superagdo do
modelo tradicional do CEJA, o mecanismo leva o modulo, estuda, tira duvidas e faz prova,
instituindo-se praticas diversificadas de atendimento, na busca pela melhoria da qualidade do
ensino ofertado nesse espaco, e a questionamentos sobre o que seria qualidade de ensino na

educacéo de jovens e adultos.
2.1. CES Bairro B — l6cus da pesquisa

O CES Bairro B é uma unidade escolar da Secretaria de Estado de Educacdo do
Estado do Rio de Janeiro (SEEDUC/RJ) e iniciou seu funcionamento no ano de 1991, nas
dependéncias de uma unidade do Servigo Nacional da Inddstria (SENAI), situado em um
bairro da zona Oeste da cidade. Em 1995, com o encerramento do contrato de comodato
firmado entre a Secretaria de Educacdo e o SENAI, o CES Bairro B foi transferido para as
dependéncias de um CIEP localizado nas proximidades onde permanece até hoje, ocupando
quatro salas de aula. O espaco dessas salas foi dividido e adaptado as necessidades de um
CES.

Durante o periodo em que o CES Bairro B funcionou nas dependéncias do Senai, de
1991 a 1995, dispunha de toda infraestrutura, ainda que os espacos ndo fossem de uso
exclusivo do CES. Apesar de se dispor de todos esses recursos, estes ndo eram utilizados em
subsidio a diversificacdo do atendimento. Apenas cursos de suprimento de redacdo e de inglés
eram oferecidos, ficando subentendido que o Unico modo de funcionamento da escola era a
orientacdo individual e a realizacdo de avaliagdes.

A transferéncia reduziu o CES a uma estrutura precéria, que s6 anos depois, a custo de
muitas lutas, foi conseguindo reorganizar. Ao longo dos anos, o atendimento dos orientadores
ficou restrito a “tirar davidas” que os alunos apresentassem, e “corrigir avaliagdes”, ndo se
buscando outros recursos para atender o aluno, além dos previstos no modelo original da
escola.

Tal forma de atendimento foi mantida no CES Bairro B desde sua criagdo, em 1991,
até o ano de 2002, observando-se 0s objetivos e modos de funcionamento originalmente
estabelecidos, oferecendo atendimento conforme previsto no modelo original, 0 mecanismo
“leva 0 modulo, estuda, tira dividas e faz prova”.

Somente em 2002, com o incentivo da Coordenacgéo de Ensino de Jovens e Adultos, as
polémicas que ocorriam em funcdo das modificacdes legais referentes a EJA, vigentes a época

(especialmente apds o Parecer CNE/CEB n. 11/2000) comegam a ganhar consequéncia.



Essas polémicas revelavam incOmodos e inquietagcdes de docentes do CES Bairro B.
Da falta de espago adequado ao alto indice de evaséao e ao longo tempo despendido no curso;
da falta de recursos; da desatualizacdo dos modulos a caréncia de alternativas aos materiais
existentes; a do alto indice de reprovacéo nas avaliagfes a constante busca de certificacdo; do
desconhecimento da SEEDUC acerca de necessidades e especificidades de um CES a
caréncia de pessoal; de concepgdes tradicionais sobre ensino e aprendizagem firmemente
arraigadas no ideério de professores e alunos a falta de “perfil” dos profissionais lotados no
CES para atuacdo na modalidade, todos esses problemas provocavam uma efervescéncia
pedagogica que exigia reflexdo e saidas.

O movimento de atividades coletivas tem seu marco inicial na proposicdo da CDJA,
em 2002, de estender aos CES a realizacdo da Semana EJA, comumente realizada nas escolas
gue ofertavam a modalidade EJA. A recomendacdo expressa era de que se realizassem
atividades diversificadas, de forma coletiva, oficinas, palestras etc.

Tal determinagdo provocou intensos debates entre professores que, imbuidos de um
espirito de praticidade, alegavam ndo haver espaco disponivel para que quaisquer atividades
fossem realizadas. De fato, era real a falta de espaco, pois na época o CES ndo tinha nenhuma
sala organizada para diversificar o atendimento, e muito menos dispunha de recursos
tecnoldgicos para oferecer oficinas envolvendo a informatica, que os jovens, em geral,
requeriam. Além dessas argumentacGes, também se suspeitava que os alunos ndo viriam a
escola participar de atividades pela falta de tempo, razdo, em muitos casos, da escolha do CES
para a conclusdo de estudos, por fugir do modelo de aulas diarias. Como, entdo, esperar que 0
aluno fosse encontrar tempo para participar do evento com tal programagéo?

Poucos tinham consciéncia de ser esse um movimento que expressava outras
convicgdes podendo possibilitar, ao longo do tempo, mudancgas mais profundas de concepcdes
e ndo apenas de oferta de atividades diversificadas.

A 12 Semana EJA no CES Bairro B foi, enfim, realizada no segundo semestre de 2002.
Organizada de forma precéria, devido a falta de espago e material, aconteceu com oferta de
oficinas de artes, exibicdo de filmes, palestras, aulas praticas, seminrios, apresentacdo de
grupo de teatro formado por alunos do CES, ensaiados por uma professora “aplicadora de
testes”, com formagdo em educagdo fisica — disciplina ainda inexistente na matriz curricular
da escola.

O espaco surgiu com a necessidade. O CES ficou lotado de gente, algumas atividades
foram repetidas devido a procura de alunos. Era a primeira vez, em 11 anos, que Se via um

movimento como este no CES Bairro B. Grata surpresa para todos, marcando o inicio da



oferta de outras atividades, para além do empréstimo de moddulos e da realizacdo de
avaliacdes. O primeiro desafio vencido que levou a meditar sobre as contribui¢des que tais
atividades podem trazer ao cotidiano da escola.

Nos anos seguintes, a Semana EJA cresceu de tal maneira que foi necessario a escola
providenciar espago externo para realizar o evento. Ao mesmo tempo, germinava em seu
interior a ideia de se incorporarem as atividades da Semana EJA de forma permanente aos
modos de atendimento do CES.

Surgiram ideias, discutiram-se proposicdes e, aos poucos, foi tomando forca na escola,
a possibilidade de atender grupos de alunos, permanentemente, no CES. Para alguns, apenas
meio de auxiliar e otimizar a conclus@o do curso; para outros, o reconhecimento da existéncia
de diversos saberes validos e de diversas formas de aprender. O CES abria ainda mais seu
modelo ndo seriado, permitindo a oferta da EJA com diferentes proposicdes, possibilitando a

diversidade de sujeitos e interesses, um atendimento também diversificado.

3. PERCURSO CONCEITUAL DA PESQUISA

Realizar atividades coletivas ndo significa apenas agrupar alunos, mas sim promover
situagbes em que possa emergir o reconhecimento de potencialidades, de saberes, e de
relages desses saberes com a vida, superando a compartimentalizacéo e a instrumentalizacéo
dos modulos. Implica, também, mudanca de atitude, para compreender a educa¢do como um
processo de vivéncia e compartilhamento de experiéncias entre pessoas diferentes que,
portanto, produzira resultados diferentes, necessidade premente na sociedade atual.

Compreendida como direito fundamental, por ser condicdo necessaria a vida em
sociedades aprendentes, em que a cada dia se faz mais presente a necessidade de se buscarem
novas formas de conhecer e compartilhar o conhecimento, a fim de se possibilitar o
entendimento dos fendmenos e das situagdes vivenciadas no dia a dia, a educacdo nessa
concepcao, vai além da escolarizacéo e ocorre em diferentes espagos, pois incorpora o sentido
de formagdo humana que, por ser humana, € ininterrupta e inacabada; por ser formacéo, é
continuada, ou seja, se faz por toda a vida.

Tal concepcéo, expressa em documentos internacionais_ V CONFINTEA, Declaragéo
de Hamburgo, VI CONFINTEA, Marco de Acdo de Belém_ dos quais o Brasil é signatario e
em documentos nacionais _ Constituicdo Federal de 1988, Lei 9394/96, Parecer 11/2000,
Documento Preparatorio a VI CONFINTEA, Parecer 6/2010 _ deve ser considerada quando da

elaboracdo de politicas publicas para atendimento a demanda da EJA.



Ao contrério da ideia de que investir no ensino fundamental de criancas é prevenir 0s
futuros demandantes de EJA, apoiando-se na ideia de que existe uma idade adequada para
aprender, este campo se configura como um caminho permanente para a efetiva participacdo
de todos na construcdo de uma sociedade mais justa, solidaria e sustentavel. Conforme
destacado no Documento Nacional Preparatério a VI Confintea (2008, p. 13), “pensar sujeitos
da EJA ¢ trabalhar para, com e na diversidade. A diversidade é constituida das diferencas que
distinguem os sujeitos uns dos outros” — condi¢do sine qua non para a vida em sociedade.

Conforme destaca Oliveira “restringir o entendimento da a¢do pedagdgica aos
conteidos 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
condicdo de cidadania.

Nesse sentido a diversificacdo de praticas que se tenta implementar no CES Bairro B,
evidencia a preocupacdo de docentes e gestores com 0s processos de ensino e aprendizagem
em curso nessa escola ao proporem alternativas aos sujeitos com ele envolvidos e tentam
instituir nas brechas possibilitadas por seu estabelecimento, um novo modo de pensar a EJA,
buscando garantir o direito a educacéo, aqui entendido como garantia de condic¢des de acesso,

permanéncia e aprendizado com qualidade nessa escola.

4- A BUSCA POR UM CONCEITO DE QUALIDADE NA EJA

Diante desse embate, entre praticas instituidas e instituintes, coube-me investigar se
tais atividades resultaram em melhoria da qualidade do ensino ofertado no CES Bairro,
analisando 0 modo como as a¢Oes da equipe gestora impactam esse processo. Porém, antes de
iniciar a analise de suas praticas, fez-se necessario estabelecer indicadores de qualidade, a
partir de um conceito de qualidade, que pudesse servir como guia para tal analise.

Qualidade é um conceito cujo valor é socialmente construido e estd intrinsecamente
ligado a uma concepc¢éo de sociedade e, consequentemente, de educacao. Palavra polissémica
e complexa inclui, na tentativa de definicdo, nossa maneira de ver o mundo, o que pode
“desencadear falsos consensos, devido a diferentes capacidades valorativas que lhe sdo
atribuidas”. (OLIVEIRA, ARAUJO, apud PAIVA, 2010, p.23).

Por integrarmos a heterogeneidade do mundo, com diversos interesses em disputa, e

consequentemente diversos modos de pensar, muitas serdo as defini¢des possiveis de serem



atribuidas ao termo qualidade, possibilitando a transformacdo do discurso da qualidade em
discurso hibrido, em que posicGes divergentes convivem mesmo em momentos de atualizagao
de conceitos.

Que conceito de qualidade é esse com o qual se convive atualmente nos discursos
oficiais e que, aos poucos, sdo incorporados ao nosso proprio discurso? Que outros conceitos
ainda disputam espaco nos espacos escolares, permanecendo a volta do discurso oficial? De
onde esses ‘“conceitos” se originam? Atendem a concepgdes assumidas nessa pesquisa?
Atendem a necessidades e aspiracdes de sujeitos jovens e adultos em relacdo a escola, ou
apenas contribuem para a negacio do direito? E possivel pensar um conceito de qualidade
para além do que estd sendo proposto pelo sistema oficial, apoiado apenas em resultados de
produto e que tem levado ao ranqueamento das escolas?

Do ponto de vista histérico, pode-se dizer que, ao longo da histéria da educacédo
brasileira, o termo qualidade assumiu basicamente trés sentidos, conforme o momento
politico vivido no pais e possibilidades decorrentes do enfrentamento de problemas sociais,
como a imensa desigualdade que Freire, em 1960, ja apontava como fator condicionante das
dificuldades enfrentadas em relacdo a educagdo. Em contrapartida, propunha “outra forma de
trabalho: ndo sobre ou para o homem, mas com ele, considerando imperativa sua participagéo
em todos os momentos do trabalho educativo”. (FREIRE apud FAVERO, FREITAS, 2011, p.
370).

O primeiro significado tinha garantida a qualidade como possibilidade de acesso a
poucos, na condi¢do de “educacdo como privilégio”, o que mantinha massas de pessoas
afastadas da escolarizagdo e assegurava, consequentemente, sucesso, pelo fato de o privilégio
ficar restrito aos filhos da elite econémica.

Com o inicio da expansao da escola, vinculada ao acesso de todos, o que fez com que
o enfrentamento a demanda por escolaridade se reduzisse a construcdo de prédios, sem
proposta pedagdgica especifica e adequada a populagdo que a acessaria, surge o segundo
significado para o termo qualidade da educacdo, agora ligado ao fluxo escolar, mas sob
condi¢Bes de aviltamento de salérios e de condicdes de trabalho docente. (OLIVEIRA,
ARAUJO, 2005, p. 9).

No dizer de Oliveira, Aradjo (2005, p. 10), “os obstaculos a democratizagdo do ensino
foram transferidos do acesso para a permanéncia com sucesso dentro do sistema escolar”.
Para eles, tem inicio um “novo tipo de seletividade”, com a constru¢do de um novo conceito

de qualidade, agora vinculado a ideia de fluxo escolar, ou seja, ao nimero de alunos que



conseguem progredir dentro de determinado sistema de ensino, equivalendo 0s que saem aos
alunos que entram.

A resposta a essa desigualdade educacional tem sido oferecida por meio de politicas e
programas de correcdo de fluxo para os quais Oliveira, Aradjo (2005, p. 110) admitem
discussdo, questionando se “[...] surtem o efeito de melhoria da qualidade de ensino. Na
verdade, o0 seu grande impacto observa-se nos indices utilizados até entdo para medir a
eficiéncia dos sistemas de ensino, nao incidindo diretamente sobre o problema”.

O que parecia solucdo tem demonstrado que mais atende a performance do sistema no
que respeita aos indices de produtividade, do que a qualidade, pela indugdo que acabam
fazendo sobre a aprovacao dos alunos.

Assim, a educacdo brasileira incorpora o terceiro significado do termo qualidade na
educacdo, a ideia de qualidade associada a “aferi¢do de desempenho mediante testes em larga
escala”, que consiste em aplicar ao longo e ao final dos cursos testes que “avaliam” a
aprendizagem realizada, traduzida no dizer de Oliveira, Aradjo (2005, p. 12) como “qualidade
indicada pela capacidade cognitiva dos estudantes”, como medida de um conceito importado
para o sistema educacional.

Especificamente no CES, a ideia de tempo/custo/efetividade constitui o trinémio sob o
qual se assenta a origem da escola, presente ainda nos dias atuais, no discurso oficial do
sistema e no ideario de professores e alunos, apesar de mudancas preconizadas na legislacdo
que regulamenta a EJA. O conceito de qualidade vincula-se ao mercado, que aplicado a
educacdo deve fazé-la promover a formacdo do maior numero de sujeitos, no menor tempo e
com 0 menor custo possivel.

Permanecem no CES as tentativas de condicionar o atendimento dos professores a
efetivacdo do trindmio tempo/custo/efetividade, que apesar de nunca alcancado, ainda é
utilizado como referencial de atendimento, estando o quantitativo de professores, e até mesmo
de funcionarios e verbas recebidas pela escola a ele ligados, estabelecendo-se médias de
atendimento em funcdo do tempo trabalhado por cada docente, como se atender mais pessoas
em um tempo menor, atestasse a eficiéncia do docente em sua préatica e fosse sinbnimo de
atender com qualidade.

Embora ndo contemplados no projeto de gestdo atualmente proposto pela
SEEDUC/RJ, que institui premiacGes aos professores da rede, os professores do CES estdo
sujeitos a uma permanente avaliagdo que considera as estatisticas de atendimento da escola e
a terminalidade dos alunos, como mecanismo de referéncia para a manutencdo do quadro de

pessoal da escola, assim como o repasse de recursos.



Pensar educacao de qualidade situa-se muito além de condicionamentos aos ditames
do mercado econémico, cuja finalidade restringe-se a resultados nesse processo. Pensar
educacdo de qualidade implica, portanto, compromisso com sujeitos que participam do
ambiente escolar, que constroem e reconstroem suas vidas nesse ambiente, no dizer de Freire
(apud COIMBRA, OLIVEIRA, 2011, p. 83), “um compromisso social assumido em busca de

uma sociedade menos excludente e mais humanizada”.

5. PERCURSO METODOLOGICO

Com o objetivo de compreender se as tentativas de superacdo do modelo tradicional de
ensino, instituido nos CES, feitas a partir da reflexdo acerca da concepcao de EJA vigente e
das tentativas instituintes de préaticas diversificadas de atendimento a jovens e adultos nesse
espaco contribuiram para a melhoria da qualidade do ensino oferecido especificamente no
CES Bairro B, a partir de experiéncias cujos caminhos foram sendo produzidos com o que
denominei relativa autonomia de gestao, orientei-me para a realizacao de um estudo de caso.

O movimento empreendido no CES Bairro B apresenta aspectos singulares, ainda que
possam ser evidenciadas semelhangas com outros casos e situacfes. Seu estudo, embora
localizado, podera fundamentar algumas possiveis generalizacdes para situaces analogas, e
orientar novas agOes, tendo em vista diversas possibilidades que a EJA ali desenvolvida
oferece.

Para isso, estabeleceram-se indicadores de qualidade, tomando como fonte de dados,
as dimensbes processos e resultados, fluxo escolar e gestdo escolar. Como dito
anteriormente, tratarei nesse trabalho apenas da dimenséao gestdo escolar.

O indicador gestao buscou compreender o que denomino de autonomia de gestéo, e
que impulsionou, de certa maneira, 0 movimento de instituicdo e ressignificacdo dos modos
de atendimento deste CES. De que maneira a agdes da equipe gestora impactam o cotidiano
de um CES, tanto em relacdo a aspectos pedagdgicos quanto a aspectos organizacionais, tendo
em vista que, devido a sua organizacdo espacial singular, até mesmo para se iniciar um
atendimento diversificado é preciso reorganizar o espago interno dessa escola? Ha relagéo
possivel entre acdes da equipe gestora e melhoria da qualidade? Como os sujeitos envolvidos
percebem e avaliam tais a¢des?

A opcdo pela pesquisa quantiqualitativa fez-se por entender que procedimentos
quantificaveis, embora validos e necessarios, ndo sdo suficientes para compreender sujeitos

jovens e adultos, e que tampouco a singularidade dos processos vivenciados por meio de



préticas educativas — que a priori considerei instituintes (SOUZA, 2005), porque rompem
com modelos previamente estabelecidos —, sdo suficientes para assegurar qualidade de
ensino e justificam minha opcdo na realizacdo dessa pesquisa, que buscou ndo a
“representatividade estatistica do fendmeno que estuda” (PARO, 2010, p.10), mas sim a
possibilidade de generalizagdes, mantendo o leitor em condi¢des de “aceitar ou rejeitar as
conclusoes [...] em posi¢do de modificar ou aprimorar suas proprias generalizagdes”. (ibidem,
p. 11), 0 que me ajuda a caracterizar a pesquisa como um estudo de caso.

O recorte temporal do estudo compreendeu o periodo entre os anos de 2002 a 2009. A
escolha do marco iniciou teve origem no momento de inducédo, por parte da Coordenagéo de
Jovens e Adultos, da instituicdo, no calendario escolar, da Semana EJA, durante a qual
deveriam ser realizadas atividades coletivas, posteriormente incorporadas em carater

permanente a dinamica de atendimento do CES.

6. GESTAO DE UM PROJETO PEDAGOGICO: PRATICAS INSTITUINTES NA
VISAO DA EQUIPE GESTORA

Neste item tratarei de compreender, com base em diferentes fontes, a dimenséo gestéo
escolar, por mim proposta como uma das ideias-for¢a que tomei como eixo da pesquisa. Nela,
buscarei mapear elementos que me ajudem a demonstrar praticas pedagdgicas instituidas no
CES, praticas pedagdgicas transformadas, que possam constituir argumentos que
fundamentem, ou nao, a concepcao de qualidade de ensino por mim defendida.

Parto da concepgdo original do CES, um modelo aberto, ndo seriado, cuja
possibilidade de atendimento a diversidade de sujeitos que caracteriza a EJA, em meu
entendimento, é maior do que nas escolas de oferta presencial, em maioria, muitas ainda
organizadas conforme escolas “regulares”. O “ser diferente” do CES representaria uma
vantagem e pode fazer diferenca no processo pedagogico oferecido aos alunos? Que relacdo
essa diferenca estabelece com qualidade de ensino?

Ao mesmo tempo, essa escola aberta nascia com um modelo fechado, definido por
concepgdes epistemoldgicas de educacdo a distdncia do mundo em que foi gerada, assim
como com concepgOes de formacdo pautadas nos meios, e ndo no sujeito educavel. Esse
modelo, portanto, acabava por restringir a tal escola aberta, cheia de possibilidades,
hipoteticamente falando. As praticas instituidas pelo modelo ligavam-se, prioritariamente, ao

estudo de modulos instrucionais e a realizacdo de avaliagbes, que passavam ao largo da



diversidade de saberes de jovens e adultos, e apostavam no controle dos meios para 0 sucesso
do produto do sistema: o aluno certificado.

Entretanto, o paradoxo da escola aberta com um modelo fechado de ensino, sob rigido
controle de normas e procedimentos que “garantem” a certificacdo e preparacao de mao de
obra, ndo parece ter sido, para o sistema, ao longo de todos esses anos, um ‘“calcanhar de
Aquiles”. Ou mantida a mingua, com poucos recursos materiais ¢ humanos, ou privada de
politicas e atencdo do sistema, equilibrou-se, como pode, no ténue fio que a mantinha
existindo, mas sempre sob o risco de extinguir-se. Sua permanéncia ndo ameacava o sistema,

por isso estava 4, por isso mantinha-se existindo.

A permanéncia do modelo de oferta CES, no sistema a que pertence, entre outros
fatores, parece atender uma necessidade do proprio sistema. Este sistema, considerando o
expresso na formulacdo original — atendimento e conclusdo em qualquer época; atendimento
por meio de convénios diversos; atuagdo em parceria com escolas “regulares” que o integram
— mantém o modelo como um meio de responder a sociedade, dada a quase auséncia de
politicas publicas comprometidas com a educacao para todos.

A gquase estagnacdo que por longos anos acompanha a educacéo de jovens e adultos no
ambito do estado do Rio de Janeiro, cuja proposta educacional para a area fere o pensamento
académico vigente no estado da federacdo que oferece 11 cursos de pds-graduacgdo stricto
sensu e tem corpo docente na rede publica extremamente qualificado merece reflexdo
profunda. Do mesmo modo, merece reflexdo o fato de o CES, cotidianamente, resistir,
contornando o burocratico sistema e criando possibilidades e solucdes locais para seus
problemas.

Assumir esse paradoxo implica visibilizar a luta permanente que o CES trava junto ao
sistema, pelo reconhecimento e respeito a suas peculiaridades, que, paradoxalmente, sdo
utilizadas como dispositivos para o enfrentamento de tentativas de controle do sistema a que
pertence.

Certeau (1990, p. 40-41) contribui para compreender o acionamento desses
dispositivos cotidianos:

Se, é verdade que por toda parte se estende e se precisa a rede da “vigilancia”, mais
urgente ainda é descobrir como é que uma sociedade inteira ndo se reduz a ela: que
procedimentos populares (também mindsculos e cotidianos) jogam com o0s
mecanismos da disciplina e ndo se conformam com ela a ndo ser para altera-los,

enfim, que “maneiras de fazer” formam a contrapartida, do lado dos consumidores
(ou ”dominados”), dos processos que organizam a ordenacao sociopolitica.



Ou seja, como o CES Bairro B absorve e reinventa politicas publicas, em praticas
pedagbgicas cotidianas? De que “maneiras de fazer” se utiliza para contornar as
determinac6es do sistema e colocar em curso propostas educacionais que tentam a todo custo
superar 0 modelo oficialmente instituido? Como sobrevive diante de constantes reorientacdes
e reformulag6es impostas pelo sistema?

Pode-se, com Certeau (idem, p. 41), iniciar a resposta as questdes, admitindo que
“essas maneiras de fazer constituem as mil praticas, pelas quais usudrios se apropriam do
espago organizado pelas técnicas da producdo sociocultural”. Mas também se deve, com o
mesmo autor (ibidem, p.43-44), entender que “dispositivos semelhantes, jogando com
relacdes de forcas desiguais, ndo geram efeitos idénticos”, o que parece ser verdade
considerando as lutas existentes no interior do proprio CES, entre professores que se
inquietam com a estagnacdo e desgaste da escola e tentam meios de supera-la, e outros que
consideram esse fato normal, devendo os alunos que néo se adaptem ao modelo buscar outros
caminhos.

No cotidiano do CES Bairro B surgem diariamente tensdes entre praticas instituidas e
novas praticas, a que nomeio como instituintes, que se originam de relacbes humanas
conflituosas e divergentes, em um espaco de convivéncia de pessoas Unicas, com concepcdes
diversas sobre a agdo educativa.

A condicdo de quase “invisibilidade” da escola parece ter favorecido a busca de
solucdes locais para questfes da pratica pedagdgica. Assim, o CES Bairro B ao aproveitar sua
condi¢do de “invisibilidade” na rede, a potencializa, utilizando-a como dispositivo de
fortalecimento de solucGes para problemas singulares, que mitigam a qualidade no ensino.

Cabe, por fim, indagar se as praticas que se instituem no CES, e as dinamicas de
gestdo que delas decorrem possibilitam a efetivacdo de processos de mudanga na concepgéo
circulante de EJA vigente no espaco escolar, embora superada legal e epistemologicamente.

Percebo ser muito ténue a linha que separa o instituinte do instituido. Linhares (2007,
p. 149), discorrendo sobre praticas instituintes, afirma que elas ‘“ndo sdo puras, ndo se
protegem em redomas e, por isSo mesmo, se misturam sem parar com as dimensdes ja
instituidas”, ao mesmo tempo em que o instituido “também procura apropriar-se delas e,
assim garantir alguma dose de vitalidade”. (ibidem, p. 157).

Nesse sentido, praticas instituintes podem representar a diferenca em uma escola por si
so diferente, possibilitando permanentes construgdes e reconstrucdes de suas préaticas, pois a

exemplo da afirmacédo de Linhares (2007, p. 149):



E possivel demarcar teorizagdes potentes, abrindo outras perspectivas de
participacdo vital e de aprendizagem politica que representam fagulhas de esperanca
para pensarmos o futuro, como um empenho de nele atuarmos, em que memodrias e
sonhos éticos estejam articulados nessa realidade sempre em crescimento, mas
contraditoriamente, sempre em ruinas.

Nesse cenario, a acdo da equipe gestora do CES Bairro B tem somado a de professores
e alunos, como instancia imediata no processo de enfrentamento a diretrizes do 6rgéo central,
como fomentadora de discussdes que acompanham os embates que ocorrem no interior da
escola, seja na preparacdo do espago para a oferta dessas atividades, seja na aquisicdo de
materiais necessarios ou no incentivo a diversificacao das praticas.

Linhares (2010, p. 23) refere-se aos movimentos instituintes em educacdo como
“insurgéncias que sem cessar (re)criam a vida, a historia, a educacdo e 0s processos de
institucionalizagdo social”, e que representam:

Centelhas que nada tém de espontaneas, porque estdo carregadas de pensamentos, de
forgas que vao se acumulando e se potencializando com memorias a fecundar

projetos e vice-versa; com necessidades e opressdes a provocar e alimentar desejos
ou rebeldias ou, antagonicamente, inércias, indiferencas.

As experiéncias instituintes estdo “Sempre em confronto com o ja instituido, do qual
ndo pode ser separado. Pelo contrario. Umas e outras estdo sempre em litigios, em afirmacoes
gue ndo sdo praticadas no vazio, mas que buscam expandir-se, ou seja, penetrar nos espacos e
nos tempos que lhe sdo antagénicos”. (LINHARES, 2007, p. 157).

Préticas instituintes constituem, assim, ato politico, que reafirma os diferentes sentidos
e significados atribuidos a educacdo. Nas palavras de Freire (1992, p. 119-120), “Nao ha
educacdo sem objetivos, sem finalidades. E isto que a fazendo diretiva, ndo permite sua

neutralidade ou a neutralidade do educador”.

No contexto em que se inserem, de uma escola altamente padronizada como o CES,
essas praticas adquirem forca e valor inestimaveis. Mesmo quando ndo representam
rompimento total e mudanca de concepcao, ainda assim constituem brechas por meio das
quais busca-se instituir um novo modo de pensar a educacdo de jovens e adultos, nesse

espaco.

Experiéncias instituintes, “estdo sempre num devir, pisando em um terreno movedigo,
sem certezas e comprovacbes da histdria, mas enfrentando e infiltrando-se nas tramas
instituidas, aproveitando frestas e contradi¢cdes”. (LINHARES, 2007, p. 157). Essas praticas
ainda desconstroem certezas, reafirmam possibilidades e a existéncia de outros caminhos

validos.



A maneira como a equipe gestora vem lidando com constantes alteragfes politicas
promovidas pela SEEDUC/RJ que reorienta(ra)m a agéo dos CES; com os resultados delas
advindos; e com os impactos no cotidiano, influencia 0 modo como os demais membros da
comunidade escolar do CES Bairro B se posicionam diante de situacdes tensionantes, pois
conforme destaca Kemmis (apud GARCIA, 1992, p. 56):

[...] as escolas ndo podem mudar sem o compromisso dos professores, os professores
ndo podem mudar sem o compromisso das instituigdes em que trabalham. As

escolas e os sistemas sdo interdependentes e interativos no processo de reforma e a
educacéo sd pode reformar-se transformando as praticas que a constituem.

Reformar a escola por meio da transformacéo de suas praticas, ndo vem sendo tarefa
facil, nem de curto prazo. Praticas mudam a partir do dialogo, utilizado como mediador de

processos de reflexéo e de desenvolvimento.

7. CONCLUSOES AINDA PARCIAIS

Considerando o embate entre praticas instituidas e instituintes no CES e sua relagdo
com o conceito de qualidade de ensino por mim definido _ ligado a acdo humana, a
capacidade humana de intervir e transformar, é possivel concluir que tais praticas evidenciam
tentativas de melhoria da qualidade de ensino e que a agdo da equipe gestora ao lidar com
essas tensdes, entre instituido e instituinte, tem contribuido para a melhoria do ensino ofertado

nesse espaco.

A diversificacdo de modos de atendimento parece revelar-se um caminho para a
melhoria da qualidade de ensino nesse espaco, qualidade entendida como fruto da acéo
humana, que respeita a diversidade dos sujeitos e seus percursos de formacao, possibilitando o
aproveitamento de estudos realizados, assim como o reconhecimento de saberes validos,
constituindo-se um indicativo de que o CES pode, também, ser um espaco pleno de
possibilidades ainda ndo desenvolvidas ou subutilizadas, & medida que atende necessidades,

interesses e expectativas dos sujeitos.

Segundo Demo, “qualidade aponta para a dimensdo da intensidade, tem a ver com
profundidade, perfeicdo, principalmente com participagdo e criacdo. Estd mais para o ser do
que para o0 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 propria acao.

Nesse sentido oferecer uma educacdo de qualidade a jovens e adultos, implica
conhecer sua realidade e reconhecer suas necessidades, possibilidades e aspirac6es, incluindo-
os nesse processo, transformando a gestdo em um diferencial. Segundo Favero, “jovens e
adultos construiram em sua pratica 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 nédo escolares, que interferem e influenciam os processos de ensino e aprendizagem,

reconhecendo que ambos n&o estéo restritos aos espacos escolares.

E possivel afirmar que tais processos tém contribuido para a melhoria da qualidade de
ensino, ao legitimar praticas humanas, fugindo a padronizacdo. Para Varela (apud
ASSMANN, 2007, p. 43), “o conhecimento emerge da historia da agdo humana, das praticas
humanas recorrentes. E a historia das praticas humanas que d4 um sentido ao mundo”.

Considerados 0s processos envolvidos na efetivacdo desse direito, 0 movimento
empreendido no CES Bairro B ao longo dos ultimos anos adquire outro sentido, pois
representa um esforco consciente de gestores e docentes para se modificarem préticas
institucionalizadas, implicando visibilizar a luta permanente que vem travando junto ao

sistema, pelo reconhecimento e respeito a suas peculiaridades.
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