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Resumo

Este artigo, derivado de discussdes iniciadas ainda no percurso do Mestra-
do, e que se estenderam ao longo do Doutorado, objetiva refletir sobre as
tensdes e contradi¢des existentes entre praticas pedagogicas instituidas e
instituintes, que conformam um modo de oferta de Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA), em regime semipresencial, por médulos, que subsiste no pais
desde o inicio da década de 1970. Fundamenta-se no arcabouco teérico
construido em investigacdo realizada em Centros de Educacdo de Jovens e
Adultos, que comp8em a Rede CEJA, constituida por escolas da rede esta-
dual do Rio de Janeiro, com uso de metodologia quantiqualitativa, efetivada
por meio de estudos de casos. Apoia-se na observacdo empirica realizada
em seis escolas da referida rede, na categorizagdo de documentos referen-
tes a essa modalidade de ensino e na observacdo das redes sociais de cada
um dos CEJA investigados. A interpretacdo dos dados obtidos nos ajuda a
compreender de que modo se instituem e se ressignificam praticas institui-
das e instituintes em ambientes escolares.
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From CES to CEJA: Tensions and Contradictions
between the Instituted and the Instituting

Abstract

This article, derived from discussions that began during my Master’s degree
and continued throughout my Doctorate, aims to reflect on the tensions
and contradictions that exist between instituted and instituting pedagogical
practices, which make up a way of offering Youth and Adult Education (EJA),
in a semi-presential regime, in modules, which has existed in the country since
the early 1970s. It is based on the theoretical framework built up in research
carried out in Youth and Adult Education Centers, which make up the CEJA
Network, made up of state schools in Rio de Janeiro, using quantitative and
qualitative methodology, carried out through case studies. It is based on
empirical observation carried out in six schools in the network, categorization
of documents relating to this type of education and observation of the social
networks of each of the CEJA investigated. The interpretation of the data
obtained helps us to understand how instituted and instituting practices are
instituted and re-signified in school environments.

Keywords: Youth and Adult Education. Center for Youth and Adult Education.
Semi-presential teaching. Instituting and instituted practices.

1. De CES a CEJA: entendendo o presente pelo passado e o passado
pelo presente

Aprendemos que é o presente que interroga o passado e o conecta
com a nossa vida, com suas problematicas; o passado, como a histéria,
€ uma invencdo do presente [...] passado que esta longe de estar mor-
to, de estar acabado, passado que é parte do préprio presente. No rio,
como na histéria, dguas passadas movem moinhos e destinos. (Albu-
querque Junior, 2007, p. 31).

A citacdo em epigrafe serve de ilustragdo para tentar compreender o que ainda é vivenciado no interior
de muitas escolas que atendem a modalidade Educa¢do de Jovens e Adultos (EJA). Mesmo apés diversas
mudancas legais e de concep¢des que a estendeu ao aprender por toda a vida, quando se adentram esco-
las de EJA ou quando se dialoga com sujeitos que a integram ou que a ela se referem, tem-se a impressao
de que, em seu interior, “4guas passadas” ainda movem “moinhos e destinos”.

Se 0 passado é parte do presente, e ajuda a entendé-lo e reconstrui-lo, o presente é também um campo
complexo de a¢Bes humanas, novas ou reiteradas, que (re)constroem sentidos, compreensdes e praticas
presentes e passadas, pela impossibilidade de “ler” o passado sem a mescla que constitui o presente.

Nos espacos de oferta da EJA e no imaginario da sociedade, sobrevivem marcas da supléncia — ex-
pressdo que se refere a caracteristicas de uma concepc¢do de ensino supletivo que, embora superada
no plano legal e epistemolégico, ainda estdo presentes nos espagos de oferta da EJA e no ideario dos
sujeitos envolvidos com a modalidade — como a de que educar jovens e adultos serve apenas para repor
escolaridade ndo realizada na idade apropriada, passando ao largo da concepgao de direito da pessoa
humana, conforme estabelecido em documentos internacionais dos quais o pais é signatario, e na prépria
Constituicao Federal de 1988.

02 \ EaD em Foco, 2025; 15(1): e2458



BARCELOS, L. B.

De CES a CEJA: Tensdes e Contradigdes entre o Instituido e o Instituinte

Por entender que o passado “ndo esta morto” e é “parte do proéprio presente”, embora ndo o determi-
ne, torna-se necessario, para melhor compreensao da intencionalidade deste artigo e do objeto investi-
gado, indagar sobre esse passado, ndo para “destacar a linearidade dos fatos que marcaram a educacdo
de jovens e adultos”, mas para “entender o presente pelo passado e também o passado pelo presente”
(Guimaraes, 2012, p. 41).

Desta forma, reafirmo compreender que, na constitui¢do da EJA e de sua histéria, assim como num rio,
“ha redemoinhos, ha espirais, ha retornos, ha dguas paradas, ha dguas desconectadas em pogas apodreci-
das, ha dguas que se desencaminham, que saem do curso, que se bifurcam e se esquivam”. (Albuquerque
Junior, 2007, p. 30).

A exemplo do rio, também a educacgdo de jovens e adultos é como um rio, “composto de muitos outros
e de muitas aguas”, o que lhe garante uma multiplicidade de possibilidades, diante da diversidade de
sujeitos e de interesses que esses sujeitos trazem e pdem em relacdo, definindo percursos originais, “re-
demoinhos e espirais” e também “aguas paradas, esquivas, que saem do curso”, semelhante a metafora
de Albuquerque Junior (2007, p. 29):

Ao contrario do que pensamos, se as margens limitam e contém o rio,
dao a ele forma e curso, ndo sdo as margens que produzem o rio, mas
justamente o contrario, é o fluxo das dguas, o passar incessante de seus
torvelinhos que vai escavando as margens, dando a elas contornos, € o
rio que produz suas margens.

Esse fluxo constante de sujeitos diversos, essa heterogeneidade — marca da EJA —, constitui o para-
doxo que impulsiona e ao mesmo tempo impossibilita muitas a¢des. Se a a¢do educativa é marcada pela
dificuldade de se atenderem especificidades de cada sujeito, mais ainda na EJA, cujos jovens e adultos
sdo oriundos de trajetérias descontinuas e fragmentadas, que, ao voltarem a escola, cheios de novas
esperangas “explicitam singelamente seu sentimento de inconclusdo como humanos e tornam-se seres
buscantes, homens e mulheres que rastreiam os parcos caminhos de humanizagdo hoje existentes em
nosso mundo” (Carbonell, 2012, p. 18), e a ela atribuem caminhos e sentidos diversos.

Nesse sentido, compreender o processo histérico que impulsionou as mudangas em curso nos antigos
Centros de Estudos Supletivos (CES), hoje Centros de Educac¢do de Jovens e Adultos (CEJA), e possibilitou
a consolidagdo e a ressignificagdo de novas formas de atendimento, assume primordial importancia. His-
toricamente constituido e compreendido como “escola de educacgdo a distancia”, os CEJA, unidades esco-
lares da Secretaria de Estado de Educag¢do do Rio de Janeiro (SEEDUC/RJ), administradas em parceria com
a Fundac¢do Centro de Ciéncias e Educagao Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro (Fundagao
CECIER)), constituem um modo de atendimento aos sujeitos da educagdo de jovens e adultos, instituido
em nosso pais na década de 1970, sob a égide da concep¢do de ensino supletivo entdo em vigor, com
oferta em regime semipresencial, sem carater de seriacdo. Atendem estudantes na modalidade Educagao
de Jovens e Adultos (EJA), anos finais do ensino fundamental e ensino médio, em regime semipresencial,
por médulos.

Talvez a mais antiga politica publica de atendimento exclusivo a sujeitos jovens e adultos ainda em cur-
S0 no pais se mantém em funcionamento, sem interrupg¢des, ha mais de 50 anos, tensionando o sistema,
em func¢do de seu modo de funcionamento peculiar, invisibilizado na prépria rede na qual se insere, tendo
sobrevivido, muitas vezes pela sua prépria invisibilidade, decorrente do desconhecimento e da pouca im-
portancia atribuida as politicas de atendimento a sujeitos da EJA no sistema a que pertence.

Com o passar do tempo e as sucessivas mudangas em curso, tanto de carater legislativo quanto concei-
tual, entremeadas pelas contradi¢8es de seu cotidiano escolar, os CEJA, gradativamente foram se modifi-
cando, ressignificando praticas instituidas e instaurando “novas” praticas.
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Este artigo, derivado de discussdes iniciadas ainda no percurso do Mestrado, e que se estenderam ao
longo do Doutorado objetiva refletir sobre as tensdes e contradi¢cdes existentes entre praticas pedagogi-
cas instituidas e instituintes, que conformam seu modo de oferta. O artigo fundamenta-se no arcabouco
tedrico construido em investigacdo realizada em Centros de Educagdo de Jovens e Adultos, que compdem
a Rede CEJA, com uso de metodologia quantiqualitativa, efetivada por meio de estudos de casos. Apoia-se,
também, na observacdao empirica realizada em seis escolas da referida rede, na categorizacao de docu-
mentos referentes a essa modalidade de ensino e na observacdo das redes sociais de cada um dos CEJA
investigados. A interpretacao dos dados obtidos nos ajuda a compreender de que modo se instituem e se
ressignificam praticas instituidas e instituintes em ambientes escolares.

2. Metodologia

A opcdo pela pesquisa quantiqualitativa fez-se por entender que procedimentos quantificaveis, embo-
ra validos e necessarios, nao sdo suficientes para compreender sujeitos jovens e adultos, e que tampouco
a singularidade dos processos vivenciados por meio de praticas educativas — que a priori considerei
instituintes (Souza, 2005), porque rompem com modelos previamente estabelecidos — é suficiente para
garantir o direito a educagdo na forma como foi concebido na pesquisa.

Ao adotar um modelo quantiqualitativo de pesquisa, recorri a Goldenberg (2011, p. 62), que me subsi-
diou na escolha feita:

A pesquisa quantitativa e qualitativa permite que o pesquisador faca
um cruzamento de suas conclusdes de modo a ter maior confianga que
seus dados ndo sdo produto de um procedimento especifico ou de al-
guma situagdo particular. Ela ndo se limita ao que pode ser coletado
em uma entrevista: pode entrevistar repetidamente, pode aplicar ques-
tionarios, pode investigar diferentes questdes em diferentes ocasides,
pode utilizar fontes documentais e dados estatisticos.

A complementaridade dos dois procedimentos, sugerida por alguns pesquisadores, deve ser reconhe-
cida, segundo Santos Filho, “tendo em vista os varios e distintos desideratos da pesquisa educacional
cujos propésitos ndo podem ser alcangados por um Unico paradigma” (2007, p. 46), de uma Unica ratio e
a aceita¢do do pluralismo tedrico-metodolégico nas ciéncias humanas e da educagao.

Minha opc¢do por esse modelo buscou ndo a “representatividade estatistica do fendmeno que estuda”,
mas sim a possibilidade de generaliza¢des, mantendo o leitor em condi¢des de “aceitar ou rejeitar as con-
clus@es [...] em posicdo de modificar ou aprimorar suas préprias generalizagSes” (Paro, 2010, p. 10; 11), o
gue me ajuda a caracterizar a pesquisa como um estudo de caso.

Um estudo de caso tem pertinéncia quando se opta por estudar um caso especifico, com aspectos sin-
gulares e semelhangas com outros casos e situagdes tipicas do mesmo tipo. O estudo, embora localizado,
pode fundamentar algumas possiveis generaliza¢des para situagdes analogas e orientar novas a¢des para
a EJA. Segundo Ludke, André (1986, p. 17; 21), um estudo de caso “é sempre bem delimitado, devendo ter
seus contornos claramente definidos [...] pode ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo distinto, pois
tem um interesse proprio, singular”. Ou seja, trata de um objeto que tem valor em si mesmo, que deve ser
tomado como Unico, “uma representacado singular da realidade que é multidimensional e historicamente
situada”, ainda que posteriormente se evidenciem semelhancas com outras situagdes.

Considerar a multidimensionalidade e historicidade da realidade implica observa-la sob diferentes
perspectivas, pressupondo que o conhecimento nunca esta acabado, mas é “uma construcdo que se faz
e refaz constantemente” (Ludke, André, 1986, p. 18), e que, por isso, pode levar a novas descobertas que
exigem do pesquisador — apesar de delimitacdo e fundamentacao tedrica inicial — atencdo constante a
novos elementos que podem emergir durante a pesquisa.
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Os estudos de casos em questao, ao retratar o cotidiano escolar, tensdes e contradi¢des que o perpas-
sam, podem ser utilizados como meio para melhor compreensao de a¢Bes/relagdes que se desenvolvem
nesse espaco. Também pode o estudo de caso revelar relagdes das praticas em desenvolvimento com as
demais instancias da sociedade, envolvidas no processo educacional.

2.1 Fontes de pesquisa e procedimentos da coleta de dados

Utilizei, como fontes de pesquisa e procedimentos para a coleta de dados: a) o levantamento docu-
mental, selecionando materiais em acordo com os objetivos da pesquisa, cujo contetdo foi por mim
categorizado, segundo indicadores estabelecidos; b) a observacdo direta do espaco escolar e dos sujeitos,
no dia a dia, com registro em diario de campo; c) aplicagdo de questionarios a estudantes, professores e
funcionarios das 6 unidades investigadas; d) um protocolo de observacdo do pesquisador, previamente
elaborado, para registro das especificidades de cada CEJA, no que se refere as condi¢des infraestruturais
e a organizac¢do do espaco fisico, e e) observacdo das redes sociais de cada CEJA pesquisado.

Para o registro no diario de campo, optei por um modelo pensado a partir de observa¢des de Beaud e
Weber (2007, p. 66), que o comparam a um diario de bordo, que ndo requer “qualidades literarias”, mas
sim “precisao, o sentido do detalhe, a honestidade”. Compde-se de duas partes: uma destinada a trans-
cricdo literal das observag8es realizadas em campo e, outra, a minhas reflexdes feitas a posteriori sobre
essas observagdes.

Construi trés questionarios distintos, destinados a cada um dos sujeitos participantes. Neles traduzi,
em questdes abertas e fechadas, objetivas e subjetivas, de carater opinativo ou apenas descritivo, 0s
questionamentos iniciais da pesquisa. As questdes foram organizadas em blocos, de modo semelhante.
O primeiro foi composto por questes destinadas a caracterizacdo dos sujeitos; um segundo bloco foi
referente ao ambiente escolar; os dois blocos subsequentes abordaram questdes relativas aos processos
pedagdgicos e a participacdo, em curso nos CEJA. A cada questionario acrescentei, como cortesia, um pe-
queno cartdo de agradecimento aos informantes.

ApOs a construgdo dos instrumentos de pesquisa, apliquei os questionarios na unidade CEJA em que
atuava na época, com professores, alunos e funcionarios, o que me fez reescrever algumas questdes, cujo
entendimento considerei comprometido durante a fase de pré-testagem.

Em seguida, organizei em um Plano de Trabalho de Campo o modo de desenvolver a pesquisa (como,
quando, por qual CEJA), intencionando definir meu percurso e, ainda, provisoriamente, o total de infor-
mantes a alcangar, assim como os procedimentos metodolégicos necessarios.

O Plano de Trabalho de Campo revelou-se bastante Util, embora tenha sido necessario ajusta-lo a rea-
lidade de cada CEJA pesquisado, ampliando e reorganizando a estrutura de visitas proposta, bem como o
modus operandi definido a priori, conforme o campo empirico assim requereu. Trata-se de um processo
que, apesar de todo o planejamento, constituiu-se na pratica, evidenciando, mais uma vez, o que afirmam
Beaud, Weber (2007, p. 12), sobre a pesquisa se constituir no campo empirico, “a pesquisa se aprende
fazendo, de forma sinuosa e cadtica. O pesquisador ndo para de experimentar diferentes caminhos que
se revelam ser, por vezes, impasses ou atalhos. E s6 ap6s longos desvios que ele toma pé de novo”.

Para melhor garantir meus proprios registros, utilizei um protocolo de observag¢do do pesquisador,
em que anotei as especificidades dos CEJA, reconhecendo e sistematizando condi¢8es das unidades es-
colares. Composto de questdes relacionadas a condi¢cdes de acesso e infraestrutura fisica, tanto externas
quanto internas, além de quest8es referentes a histéria de cada CEJA. Foi preenchido no decorrer das
visitas e contém informag¢des que subsidiaram o processo de interpretacdo dos dados, ajudando-me a
compor o cendrio de cada CEJA e a contextualizar o campo.
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Quanto ao uso das redes sociais por cada CEJA, trata-se de um movimento recente, impulsionado pela
Fundagdo CECIER], especialmente no pés-pandemia Covid 19, que, pouco a pouco, foi ganhando adeptos
e se espalhando entre os CEJA. A rede social mais utilizada tem sido o Instagram, pela facilidade no uso e
alto alcance das postagens, mas diversos CEJA também possuem perfis no Facebook e no Threads.

Com as informacg8es recolhidas, fui produzindo dados que me forneceram uma visdo particular de cada
unidade escolar e, ao mesmo tempo, permitiram-me perceber proximidades e afastamentos entre as uni-
dades escolares estudadas, garantindo a possibilidade de resguardar singularidades e, ao mesmo tempo,
tecer algumas generalizacdes, expandindo a compreensdo obtida sobre a realidade dos CEJA.

3. De CES a CEJA: transformacdes legais e conceituais

O tempo histérico da existéncia dos CES/CEJA alcangou, pelo menos, duas legislacées federais de ensi-
no diferentes — a Lei n.5692, de 11 de agosto de 1971 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
n.9394, de 20 de dezembro de 1996 —, além de sofrer outras modificacdes locais e adequagdes que nem
sempre cumpriam a legislacdo nacional.

A resposta ao atendimento a jovens e adultos na rede estadual do Rio de Janeiro feita nos CES/CEJA se
faz desde o inicio dos anos 1970. Foram concebidos durante a ditadura civil-militar para servir ao mercado
de trabalho de uma industria nascente no Brasil, que integrava o modelo de desenvolvimento assumido
e importado dos paises desenvolvidos. A baixa escolarizacdao dos trabalhadores era apontada como im-
pedimento ao desenvolvimento de uma industria de alta complexidade e, por isso, requeria uma escolari-
za¢do imediata, em tempo menor, que atendesse os requisitos da implantacdo de plantas industriais que
integravam o modelo.

Foram considerados escolas de ensino semipresencial, porque em sua formula¢do original estavam
previstos momentos presenciais, paralelos ao ensino individual, fossem o momento de avalia¢do, as
orientac@es individuais ou em grupo. Nesse modelo, o percurso do aluno é feito de forma semipresencial,
intercalando-se momentos presenciais e a distancia.

Tornaram-se a meta para jovens e adultos trabalhadores, em grande parte ndo alfabetizados e com
baixa escolarizacdo e que, em maioria, integravam o mercado de trabalho ou a ele precisavam retornar,
ndo dispondo do tempo necessario para frequentar a escola “regular”, o que demandava oferta flexivel
semipresencial, para responder a exigéncia desse mercado que se implantava.

No Rio de Janeiro, o primeiro CES/CEJA foi criado em setembro de 1976 — CES/CEJA Niteroi I. A partir
dai, foram sendo criados outras unidades, e como ndo havia regulamentacdo geral para a proposta, cada
CES/CEJA para ser criado sofria um processo de consulta ao Conselho Estadual de Educacdo do estado,
que expedia novo Parecer autorizativo.

Em 1980 ocorre a primeira regulamentacao geral dos CES/CEJA, com a publicacdo do Parecer n. 254,
que aprova o Plano de Estrutura e Funcionamento dos Centros de Estudos Supletivos - R]. O referido Pla-
no estabelece modos de oferta, procedimentos de matricula e funcionamento, e autoriza a aceita¢do de
comprovantes de habilitagdo parcial obtidos em exames de supléncia de qualquer unidade da federagao.
Concede ainda efeito retroativo do Plano aos CES que iniciaram atividades em periodo anterior, regula-
rizando situa¢es pendentes e determinando sua aplicacdo a todos os demais que viessem a ser criados
pela entdo Secretaria de Estado de Educacdo e Cultura (SEEC/R)).

Com o advento da CF 1988, que definia a educacdo como direito de todos, o que ja impunha o cumpri-
mento da oferta como dever do Estado também a jovens e adultos ndo escolarizados, e a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional promulgada apenas em 1996, que afirmou o sentido dado a EJA, poste-
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riormente ampliado na compreensdo pelo Parecer do Conselho Nacional de Educagdo n. 11/2000, os
CES deveriam, imediatamente, ter passado a CEJA, pelo fato de a legislacdo ndo prescrever a modalidade
como ensino supletivo, mas como educacdo de jovens e adultos, com sentidos proprios e diferenciados
da concepc¢do de “recuperar o tempo perdido”, tdo marcadamente impregnada na modalidade anterior.
No estado do Rio de Janeiro, no entanto, a situagdo dos CES permaneceu inalterada até 2014.

Em 1991 os CES/CEJA até entdo criados sdo novamente regulamentados pelo Parecer CEE/RJ n. 97,
em vigor ainda na atualidade, que estabelece estrutura, normas e procedimentos de funcionamento, do
mesmo modo que previa a criagdo de Nucleos Avancados dos Centros de Estudos Supletivos (NACES),
unidades que reproduziam, em espaco diferente, 0 mesmo modelo de atendimento e objetivavam des-
centralizar a oferta, atendendo especialmente a Programas de Eleva¢ao de Escolaridade de funcionarios
de empresas e de seus familiares (até mesmo na propria empresa), além de necessidades locais da comu-
nidade, por meio de associa¢des de moradores ou organiza¢des sociais, em locais especificos, situados
em areas de dificil acesso e com poucas escolas.

Em 15 maio 2001, o Conselho Estadual de Educac¢do do Rio de Janeiro (CEE/RJ), por meio da Delibera¢do
n. 267 passa a considerar os CEJA como escolas de educacgao a distancia.

A SEEDUC/R), para configurar expansdo de politicas publicas, a partir de fevereiro de 2002, por meio da
Resolucdo n. 2464/2002, burlou normas procedimentais e de despesa exigidas para criar novos CES/CEJA,
aproveitou o modelo dos NACES, e permitiu a implantacdo da metodologia CEJA como mais uma forma de
atendimento, instituindo o que ficou conhecido como modalidade de ensino — “espagos” de atendimento
a modalidade EJA, com metodologia dos CES/CEJA, funcionando em escolas de oferta de ensino regular,
sob responsabilidade dessas escolas.

Da falta de espago adequado ao alto indice de evasdo e ao longo tempo despendido no curso; da falta
de recursos; da desatualizacdo dos médulos a caréncia de alternativas aos materiais existentes; do alto
indice de reprovacdo nas avalia¢des a constante busca de certificacdo; do desconhecimento da SEEDUC/
RJ acerca de necessidades e especificidades de um CES/CEJA a caréncia de pessoal; de concep¢des tra-
dicionais sobre ensino e aprendizagem firmemente arraigadas no ideario de professores e estudantes
a falta de “perfil” dos profissionais lotados no CES/CEJA para atuacdo na modalidade, todos esses eram
problemas que provocavam efervescéncia pedagégica que exigia reflexdo e saidas.

Neste contexto, as unidades escolares, tomando por base a nova concep¢do de EJA — ainda ndo ofi-
cializada na rede estadual — e subsidiadas por movimentos de adequacdo da oferta aos estudantes com
atendimentos pedagégicos diversificados, imprimem novas praticas e ressignificam outras existentes.

Em 2005, a Lei Estadual n. 4528 — em vigor, com alguns dispositivos alterados pela Lei n. 6864, de 15
ago.2014 — regulamentou a educag¢do no Estado do Rio de Janeiro e estabeleceu a oferta de exames su-
pletivos, de modo permanente, pelas unidades escolares da rede estadual que oferecessem ensino nao
presencial.

No ano seguinte, 2006, a Resolu¢do SEEDUC n. 3007 instituiu quantitativo de pessoal, estabeleceu crité-
rios para classificacdo das unidades CES/CEJA e regulamentou algumas praticas, inclusive a oferta de exa-
mes supletivos de modo permanente, nomeando-os Exames Supletivos Descentralizados. O movimento
de diversificacdo de praticas continuou reconhecido institucionalmente, e os CES/CEJA avangavam.

Em estudo anterior realizado por mim durante o Mestrado (2013), estudando questdes referentes a
qualidade do ensino ofertado no CEJA, pude concluir que, com o decorrer do tempo, o modelo original-
mente instituido mostrou-se insuficiente, emergindo conflitos com o modelo original e materiais de ensi-
no, assim como tensdes entre praticas instituidas e novas praticas instituintes, observados nos contatos
estabelecidos com professores e estudantes.
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Observei, também, que questdes referentes a rela¢des pedagogicas nos CEJA estudados possibilita-
vam e estimulavam embates entre os participantes. Processos de aprendizagem, sempre imprevisiveis,
fizeram com que professores vislumbrassem diferentes caminhos pedagoégicos, que levaram a questio-
namentos e a busca de alternativas, pelo fato de reconhecerem urgéncias inerentes a vida adulta e a
necessidade de assumir saberes construidos em outros espagos.

Nesse cenario, as equipes gestoras e demais membros da comunidade escolar foram surpreendidos,
em 2011, com a noticia de que a administra¢do do CEJA, que cabia a SEEDUC/R), seria compartilhada com
a Secretaria de Estado de Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo do Rio de Janeiro (SECTI/R]), sob administragao
da Fundacdo Cecierj, até entdo desconhecida para a maioria dos profissionais.

O compartilhamento de gestdo, iniciado de fato em meados de 2011, tornou-se efetivo em 12 de de-
zembro do mesmo ano, por meio do Decreto n. 43.349, promulgado pelo entdo governador Sérgio Cabral.

Mesmo antes da publica¢do do Decreto que oficializou o compartilhamento da gestdo, e das resolu¢des
que o complementaram, foram realizadas, por equipes da Fundacdo Cecierj, reunides e visitas as unida-
des CEJA de todo o estado, buscando conhecer as escolas que deveriam administrar e para compreender
seus modos de funcionamento. Desse modo, é possivel afirmar que o processo de construcdo da Rede
CEJA caminha h3, pelo menos, treze anos e registram-se melhorias significativas em toda a rede.

Em meio a nova reformulacdo, o CEJA conseguiu resgatar algumas praticas desenvolvidas anteriormen-
te, ressignificando-as e adicionando-as ao que entdo se implementava, definindo-se o tempo pedagdgico
da escola e oficializando-se praticas de atendimento coletivo e outras de cunho administrativo, em funcao
do modo singular de funcionamento da escola, ndo mais se fazendo necessarias adapta¢des constantes.

4. Praticas pedagdgicas: tensdes entre o instituido e o instituinte

A orienta¢cdo metodolégica do CEJA, segundo Santos e Oliveira (2004, p. 9), baseou-se inicialmente em
modulos instrucionais e no estudo dirigido visando ao atendimento individualizado por meio da autoins-
trucdo, com o auxilio do que ficou conhecido como orientador de aprendizagem, que atendia estudantes
em horarios predeterminados.

Tais Centros, em fun¢do do modo como se organizavam, atendiam a ideia preconizada de flexibilidade
na oferta, que impunha “a busca de novos modelos, préprios do ensino supletivo, adequados as caracte-
risticas de uma clientela que ficou de fora da escolarizacdo regular” (Beisiegel, 2009, p. 237).

Ao mesmo tempo, tratava-se de uma escola que tinha como concep¢do original um modelo aberto,
ndo seriado, cuja possibilidade de atendimento a diversidade de sujeitos que caracteriza a EJA, seria maior
do que nas escolas de oferta presencial, muitas ainda hoje organizadas conforme modelos de “escolas
regulares”. Entretanto, essa escola “aberta” nasceu com um modelo fechado, definido por concep¢&es
epistemoldégicas de educacdo a distancia do mundo em que foi gerada, assim como com concep¢ées de
formacdo pautadas nos meios de ensino, e ndo no sujeito educavel.

Esse modelo, portanto, acabava por restringir a concepc¢do de escola aberta, prenhe de possibilidades,
por hipétese. E propiciou o surgimento de tensdes em seu interior.

Nao havendo frequéncia obrigatéria, as idas do aluno ficavam critério dos processos de ensino e apren-
dizagem em curso. Segundo Santos e Oliveira (2004, p. 9), esses processos reduziam-se a “aprendizagem
das instruc¢Bes contidas nos médulos instrucionais”, acentuando-se a certificagdo rapida, em detrimento
do conhecimento, supostamente por pressdo social e por necessidade implicita de o aluno “recuperar o
tempo perdido”. Nomeei estas praticas de praticas instituidas.
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Os CEJA foram considerados a solu¢do mais viavel para sujeitos jovens e adultos, de modo a atender, ao
mesmo tempo, “ao trindbmio: tempo (rapidez de instalacao), custo (aproveitamento de espagos 0cCiosos) e
efetividade (emprego de metodologias adequadas)” (Santos; Oliveira, 2004, p.7).

Sob a égide do discurso do aproveitamento de espagos ociosos — caracteristica, ainda hoje, do aten-
dimento a jovens e adultos no pais —, da rapidez de instalacdo e do baixo custo, comparativamente as
escolas “regulares”, instalaram-se diversos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos em todo o pais, am-
pliando-se a oferta de vagas sem grandes custos.

A ideia de aproveitamento de espacos ociosos fez com que ainda hoje, passados quase 50 anos, a
maioria dos CEJA existentes no estado do Rio de Janeiro funcione em prédios adaptados ou compartilha-
dos com outras escolas.

Em documento do MEC/DSU (1974, p. 2-3), ainda pode-se ler que “a implantacao dos centros, parece
ser, ao que tudo indica, a solugdo mais viavel”, tendo em vista a enorme populagdo que se encontrava fora
da escola e que nao tinha condic¢des de frequenta-la — se oferecida no modelo regular.

Destacava, também, a necessidade de “mudancas radicais que permitissem resolver o problema a cur-
to prazo e que atendessem as peculiaridades do tipo de clientela do entdo, ensino supletivo”, de forma a
atender o “maior desafio proposto aos educadores brasileiros pela Lei n. 5692, de 11 de agosto de 1971".

Ainda hoje o CEJA ndo é visto como um espaco propicio ao desenvolvimento de diferentes aprendi-
zagens e de potencialidades, e onde podem se estabelecer diferentes rela¢des, mas sim como local de
passagem, “fabrica de certificados”, obtidos de forma “rapida” e “facil” — este o vocabulario ainda vigente
no ideario dos sujeitos que procuram o CEJA.

Mas a histéria dos CEJA, como se observa, ndo teve sempre este sentido, a verificar a afirmacdo de
Beisiegel (2009, p. 237) no trecho destacado:

Os Centros atuariam mediante o ensino a distancia, com utilizacdo de
blocos integrados de trabalho, baseados no principio do ensino per-
sonalizado. Recomendava-se a ado¢ao do estudo dirigido, da orienta-
¢do individual e em grupo, do radio e da TV, da correspondéncia, da
instrugdo programada, das séries metodicas e dos multimeios. Cada
modulo compreenderia um fasciculo, abrangendo os textos a serem
estudados pela clientela. A atividade nos Centros ndo ficaria restrita
ao fornecimento do material didatico ou a realizagdo dos exames su-
pletivos; haveria permanente esfor¢co de orientacdo e de avaliacdo do
nivel de adiantamento dos clientes. O tempo dedicado ao estudo de
cada um dos maddulos, o ritmo de frequéncia aos Centros, a duracdo
total dos trabalhos nos cursos e suas respectivas cargas horarias se-
riam variaveis, dependendo, sobretudo, das caracteristicas individuais
da clientela.

Estavam demarcados, para o autor, os diferentes recursos em voga nos anos 1970, em apoio a educa-
¢do a distancia ou, talvez, mais adequadamente, ao ensino semipresencial: radio, TV, médulos, instru¢ao
programada e ensino por correspondéncia, muitos deles embrifes (o caso da instru¢do programada e do
ensino por correspondéncia) superados pelas concepcdes trazidas com o advento da educagao online, em
ambientes de aprendizagem bastante diversos do que se dispunha ha 50 anos.

Essa opgao pela oferta em modo semipresencial, aproxima o CEJA da oferta de educacdo em modelo
EaD, necessaria em funcdo da diversidade e singularidade que caracteriza os sujeitos demandantes de es-
colarizagdo, especialmente em um pais de proporg¢des continentais, como é 0 N0sso, mas por muitos cri-
ticada, por representar maior precarizagao de uma oferta historicamente secundarizada como é a da EJA.
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De modo geral, a critica que se faz a utilizagdo de recursos publicos no financiamento da EJA a distancia
refere-se ao receio da reducdo de investimentos na oferta presencial, ja insuficientes, e a maior precariza-
¢do de uma modalidade ja precaria. Como se considera que a EaD tem representado um modo de oferta
de menor custo e de baixa qualidade, receia-se a proliferacdo de cursos aligeirados, com a redugdo ou
extingdo da oferta presencial, comprometendo ainda mais o atendimento a modalidade.

Entretanto, considero que para muitos dos nossos estudantes, a impossibilidade de frequentar a esco-
la inteiramente presencial, no modo como se organiza hoje, torna necessaria a oferta em outros modelos
que contemplem a diversidade de trajetérias e de necessidades dos sujeitos. Um modo de oferta nao
anula o outro — desde que ambos sejam preservados e seja dada aos estudantes a possibilidade de es-
colha — mas antes se complementam.

O modelo semipresencial, a exemplo do CEJA, preserva o contato entre os envolvidos no processo e
permite o acolhimento de diferentes sujeitos que buscam a EJA, ao mesmo tempo em que facilita a efe-
tivagdo do direito a educagao para sujeitos ja imersos na vida adulta, que ndo disp8em de tempo para
frequentar escola de modelo tradicional, por valer-se de recursos tecnolégicos, mediados pelos contatos
humanos, tdo necessarios a processos de ensino e de aprendizagem.

Apesar do discurso do atendimento individual, do respeito ao tempo de cada aluno, da ndo obrigato-
riedade de frequéncia diaria e da possibilidade de se utilizarem diversas técnicas de estudo, nem sempre
esses principios foram respeitados como inerentes ao modo de oferta.

Criava-se um modelo contraditério na prépria concepcdo pedagégica adotada, pois ao oportunizar um
espaco de atendimento individualizado, que permitia ao professor olhar particularmente o aluno, obser-
vando deficiéncias e necessidades, ao mesmo tempo, exigia que esse professor o inserisse em padrdo
previamente determinado, que desconsiderava trajetdrias anteriores de sujeitos em maioria oriundos de
fragil formacdo escolar — parafraseando Souza (2000, p. 3) — “marcada por problemas de seletividade,
descontinuidade e fraturas”.

Outros aspectos contraditorios estdo presentes na formulagao original do CEJA, entre eles a possibili-
dade de ‘conclusdo em curto prazo’ que, em meu entendimento, resultou no chamado “aligeiramento da
formacgdo”.

A concep¢do de aprendizagem, como formulada para os CEJA, encontra resisténcia no seu interior,
ainda que nem sempre, como observo, com clareza tedrica sobre o equivoco nela contido. Ao se desenvol-
verem processos de aprendizagem com seres humanos, lida-se invariavelmente com a imprevisibilidade,
inconstancia e inconclusdo, por serem homens e mulheres seres ndo programados, que necessitam de
experiéncias e da apropriacao de conhecimento historicamente construido para tornarem-se seres histé-
ricos, construcdo que so se efetiva na relagdo com o outro, no reconhecimento da alteridade.

Com o decorrer do tempo, o modelo mostrou-se insuficiente, emergindo contradi¢c6es dos contatos
estabelecidos entre professores e alunos e entre alunos e materiais de ensino, facilmente obsoletos; ten-
sdes entre praticas instituidas e novas praticas — instituintes —, que se originam de rela¢gdes humanas
conflituosas e divergentes, em um espago de convivéncia de pessoas Unicas, com concep¢des diversas
sobre a a¢do educativa.

A possibilidade de vislumbrar diferentes caminhos e condutas, presente ndo apenas nos jovens e adul-
tos que buscavam o CEJA, mas também em seus professores, foi gradativamente provocando inquieta-
¢Bes que levaram a questionamentos internos acerca de praticas legalmente instituidas, na tentativa de
melhor operar o funcionamento do CEJA e superar o modelo historicamente constituido.
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Os embates existentes levaram a proposicdo de novas praticas de atendimento, notadamente com a
oferta de atividades diversificadas e coletivas, definindo-se alternativas ao modelo tradicional, por meio
de estratégias didaticas alternativas a praticas institucionalizadas, por ndo serem estas suficientes para
abarcar a gama de situagdes que se apresentavam, desafiando cotidianamente os professores. Situagdo
que a condicdo de quase “invisibilidade” da escola no sistema, favoreceu, possibilitando a busca de solu-
¢des locais para questdes cotidianas.

Durante esse movimento, ganharam relevancia mudancas na legislacdo e em concepc¢des da EJA. No-
vos entendimentos sobre processos educativos e mudancgas no plano politico, o fim da ditadura militar e
o inicio de um processo de redemocratizagdo, pds em evidéncia disputas que defendem, entre outras, a
educagao como direito social, portanto, para todos.

Surgiram ideias, discutiram-se proposicées e, aos poucos, foi tomando forga a possibilidade de atender
grupos de alunos, permanentemente, no CEJA. Para alguns, apenas meio de auxiliar e otimizar a conclusao
do curso; para outros, o reconhecimento da existéncia de diversos saberes validos e de diversas formas
de aprender. O CEJA abria ainda mais seu modelo ndo seriado, permitindo a oferta da EJA com diferentes
proposi¢des, possibilitando a diversidade de sujeitos e interesses, um atendimento também diversificado.

As atividades diversificadas e coletivas representam possibilidades de articulagdo de saberes produ-
zidos entre sujeitos diversos, tanto alunos quanto professores, diferentemente do que vem sendo com-
preendido como acelera¢do, como forma de auxiliar a conclusdo a qualquer preco. Por meio dessas inter-
vencBes pedagdgicas, é reconhecida a importancia do compartilhamento de experiéncias como forma de
aprendizado.

Realizar atividades diversificadas e coletivas nado significa apenas agrupar alunos, mas sim promover
situacBes em que possa emergir o reconhecimento de potencialidades, de saberes, e de rela¢des desses
saberes com a vida, superando a compartimentalizacdo e a instrumentalizacdo dos médulos. Implica,
também, mudanca de atitude, para compreender a educagdo como um processo de vivéncia e comparti-
Ihamento de experiéncias entre pessoas diferentes que, portanto, produzira resultados diferentes.

Realizadas no espaco ocupado pelo CEJA, o que por si s6 ocasionou uma pequena revolugdo na organi-
zagdo e na adequacao destes espacos, além da oferta de atividades externas, com a saida dos estudantes
para aulas passeio, visitas guiadas e a utilizacdo dos equipamentos culturais existentes no estado do Rio
de Janeiro, pouco a pouco foram ganhando espaco e adeptos, tanto entre professores quanto estudantes
e hoje se espalham por toda a rede.

Evidenciariam essas novas praticas um avan¢o em direcdo a compreensdo e efetivacdo de nova con-
cepg¢do de EJA entendida como formagdo humana, sobrepondo-se a concep¢do de ensino supletivo que,
embora superada no plano legal e epistemolégico ainda se faz presente. Seriam essas as praticas insti-
tuintes, no sentido que Souza (2005) atribuiu, ou teriamos, como praticantes, reinventado essas praticas?

Nesse sentido tem-se discutido a relagdo entre praticas instituintes e qualidade de ensino. O que se bus-
ca por meio dessa relacdo ndo é apenas a ampliacdo/aligeiramento da certificacdo, mas a possibilidade de
mudancas na vida de sujeitos que vivenciam tais praticas.

A relevancia desse movimento se fez reconhecida institucionalmente, e os CEJA conseguiram avancar,
mas, a partir do segundo semestre de 2009, sofreram reformulac¢do interna, o que culminou na publica-
¢ao, em fevereiro de 2011, da Resolucdo n. 4673, que embora tenha sido alterada em parte por outras
resolu¢des, basicamente os fez retornar ao modo de atendimento original, o mecanismo ‘empresta o
modulo, estuda, tira duvidas e faz prova’, restringindo-se e suspendendo-se as iniciativas entdo em curso.

Essa proposta encontrou resisténcia no interior dos CEJA e muitos continuaram a realizar o atendimen-

to diversificado.
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No segundo semestre do ano de 2011, iniciou-se um processo de compartilhamento de gestdo entre a
SEEDUC/RJ e a Secretaria de Estado de Ciéncia e Tecnologia e Inclusao do Estado do Rio de Janeiro (SECTI/R)).

Essa nova reformulagdo, de cunho institucional, provocou muitas lutas internas e resisténcias a pro-
posta que entdo se tentava implementar. Entretanto, os CEJA conseguiram resgatar algumas das praticas
desenvolvidas anteriormente, ressignificando-as e adicionando-as ao que entdo se implementava, defi-
nindo-se o tempo pedagogico da escola e oficializando-se praticas de atendimento coletivo e outras de
cunho administrativo, em func¢do do modo singular de funcionamento da escola, ndo mais se fazendo
necessarias adaptacdes constantes.

Os CEJA na atualidade organizam seu atendimento aos estudantes em trés modos distintos: a) presen-
cial individual, quando ha consulta individual ao professor de uma dada disciplina para esclarecimento de
duvidas; b) presencial coletivo, quando participam de atividades diversas em grupo; e c) online, em que
participam de chats e féruns, acessam os médulos do curso, materiais diversos e videos e podem consul-
tar o professor por intermédio da plataforma virtual.

5. Resultados e Discussao

Apoiando-se na observacdo empirica realizada nos seis CEJA pesquisados, no levantamento documen-
tal, nos questionarios aplicados, no protocolo de observagdo do pesquisador utilizado e na observacdo
das redes sociais de cada um dos CEJA investigados, indicios obtidos na interpretacdo dos dados coleta-
dos ajudam a compreender de que modo se instituem e se ressignificam praticas instituintes em ambien-
tes escolares, sobretudo em decorréncia de processo historico de consolidacdo de um modelo escolar
que ultrapassou gerac¢des e se mantem em funcionamento até os dias atuais.

A pesquisa alcangou 1589 informantes, assim distribuidos: 1513 estudantes, 59 professores e 7 funcio-
narios. Também entrevistei 10 gestores, mas esses dados ndo sdo objeto deste artigo.

Com as informagdes recolhidas fui produzindo dados que me forneceram uma visdo particular de
cada unidade escolar e, ao mesmo tempo, permitiram-me perceber proximidades e afastamentos entre
as unidades escolares estudadas, garantindo a possibilidade de resguardar singularidades e, ao mesmo
tempo, tecer algumas generaliza¢des, expandindo a compreensao obtida sobre a realidade dos CEJA. As
interpretag@es se fizeram a partir de formula¢8es que emergiram do campo empirico,

5.1 Quem sdo os sujeitos da pesquisa?

O bloco inicial dos questionarios tinha por objetivo caracterizar os sujeitos, possibilitando a elabora-
¢do de um perfil do conjunto de informantes, o que ajuda a compreender como se posicionam face as
questdes investigadas. Utilizei como fonte de orientacdo para a organizacdo e formato das quest8es que
compuseram esse bloco o censo do IBGE, formulando questdes sobre idade, género, autodeclaragdo de
cor/etnia, trabalho e escolaridade anterior, com adaptac¢des.

No caso de funciondrios e professores, informag8es sobre situa¢do funcional; fun¢do que exerce no
CEJA; modo como chegaram a unidade escolar; e escolaridade, desdobrada em mais de uma questdo,
para contemplar a possivel formagao continuada na area de EJA.

Em relagdo aos estudantes, ampliei a questdo da escolaridade, indagando motivos de abandono e re-
torno a escola; tempo de afastamento; opgdo pelo CEJA; também perguntei sobre a situagdo de trabalho.
Utilizei a Unica questdo aberta do bloco para captar informacg8es sobre inten¢des futuras do estudante,
apos a conclusdo do curso.
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As respostas a essa questdo surpreenderam e me emocionaram, pois em maioria detalharam suas in-
tengBes, sonhos e anseios, e 0 que esperam dessa escola, reforcando em mim convic¢des sobre sentidos
e significados de educar jovens e adultos, muito além da certificacdo e da prepara¢do para (re)insercao
no mercado de trabalho.

Entre os 59 professores que responderam ao questiondrio, 23 sdo adultos entre 40 e 49 anos os que
integram a faixa etaria preponderante; em seguida, a faixa etaria mais expressiva é a de mais de 60 anos,
com 13 professores; sdo 12 na faixa entre 50 e 59 anos (preponderante entre gestores); nove com idade
entre 30 e 39 anos; e, por Ultimo, apenas dois professores tém idade entre 25 e 29 anos.

Em relacdo a género, entre professores as mulheres sdo 34, sobrepondo-se aos homens, 25. Quando
a questdo abordada se referiu a cor/etnia, 28 professores se declararam brancos; 20 pardos; oito pretos
e trés ndo responderam a questdo. Somados, pretos e pardos correspondem a 28, igualando-se aos que
se declararam brancos.

Observando o nivel maximo de escolaridade dos professores, constata-se que apenas um docente
informa ter concluido somente o ensino médio; entre os demais, quatro sdo bacharéis; 54 concluiram
licenciatura plena; e 43 fizeram alguma especializagao. Destaca-se que 12 tém pds-graduagao stricto sensu
(mestrado) e 31, especializacdo (360 horas).

Quanto ao tempo de atuacdo dos professores no CEJA, 25 se dedicam a modalidade ha até cinco anos
e 34 atuam ha mais de cinco anos, evidenciando uma certa estabilidade em rela¢do ao corpo docente que
atua nas unidades pesquisadas.

Quanto a formacao especifica na modalidade, 29 — quase a metade — informaram ndo terem realiza-
do nenhum tipo de formacéo relacionada a area. Os 30 que disseram ter alguma formacdo em EJA assim
a realizaram: mais da metade (17) participou de formag¢do continuada na propria rede; cinco cursaram
disciplinas sobre o tema na graduag¢do (embora quase todos sejam graduados, poucos cursaram discipli-
nas relacionadas a EJA); dois buscaram cursos por iniciativa pessoal; seis fizeram pés-graduacao /ato sensu
(especializagdo) na area de EJA.

Quanto a idade dos sete funcionarios, entre 40 e 49 anos sdo dois e entre 50 e 59 anos também dois.
Um tem idade entre 30 e 39 anos; e os outros dois situam-se entre 60 e 69 anos. O baixo numero de
funcionarios se deve ao momento de realizacdo da pesquisa, quando o contrato de terceiriza¢do havia
encerrado e uma nova contratacdo, apos licitagdo, estava em curso.

O género assim se apresenta: quatro sdao mulheres. Em relagdo a cor/etnia, também quatro se de-
clararam pardos e dois pretos; um ndo respondeu a questdo. Sobre escolaridade, trés informaram ter
ensino fundamental incompleto; um ensino fundamental completo; e trés declararam ter ensino médio
completo. Como na sociedade brasileira, nas unidades escolares sdo também pessoas de maioria negra
gue ocupam cargos que exigem pouca escolaridade.

Quanto a situacdo funcional, seis informaram ser estatutarios e um terceirizado. As ocupag8es estdo
assim representadas: quatro sdo auxiliares de servigos gerais; dois atuam na recepgdo/portaria; e um
como auxiliar de cozinha. Em relacdo ao tempo de atuacdo, dois trabalham no CEJA ha menos de dois
anos (um ha quatro meses). Os demais, quatro, ha mais de 10 anos.

Tratando de estudantes, sdo, em maioria, sujeitos que apresentam caracteristicas do publico da EJA,
com numero significativo de jovens (considerada a faixa etaria do IBGE); com trajetérias escolares descon-
tinuas e fragmentadas; ndo mais sujeitos privados do acesso a escola, mas excluidos dela; a maior parte
oriunda de escolas publicas; que procuram o CEJA apds um periodo de interrupcdo na trajetéria escolar,
em média, entre 5 e 10 anos, com casos que ultrapassam 20 anos; vém de aprovagdes parciais em exames
supletivos/ENCCEJA (um nUmero significativo); ja cursaram alguma série/ano do nivel a concluir.
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Quando a questdo se refere a cor/etnia, observa-se que estudantes pretos e pardos no CEJA, juntos, cor-
respondem a 70% dos entrevistados. E essa realidade se mantém mesmo quando se desagregam os dados.

Em relacdo a vida escolar, em um total de 1475 (97%) respondentes, chama atenc¢do o nimero de
estudantes que informaram ter passado pela escola, sem nela permanecer, nem obter sucesso, tendo
retornado, ap6s um periodo de interrupgao, para o CEJA. Sdo eles 99% (1455) do total de 1475 estudantes
que responderam a questdo, o que aponta para uma realidade ha muito discutida, cujo enfrentamento
ndo tem sido bem-sucedido: a dificuldade que a escola atual tem de assegurar o direito a educacdo. Direi-
to entendido como garantia de acesso, permanéncia e conclusdo, ou seja, de condi¢8es de aprendizado
na escola, condi¢do que a educacgdo brasileira ainda ndo conseguiu alcancar, permanecendo incluindo e
excluindo ao mesmo tempo e no mesmo espaco. Em relacdo ao nivel de ensino frequentado, 27% sdo
estudantes do ensino fundamental anos finais e 73% do ensino médio, o que demonstra haver entre as
matriculas cerca de 3/4 de estudantes demandando ensino médio. Esses percentuais se mantém ao de-
sagregar os dados por unidade escolar.

Muitos procuram o CEJA quando em situacdo de desemprego ou urgéncia na terminalidade, por di-
versos motivos, o que justifica a necessidade de se diversificarem e ampliarem os modos de oferta na
modalidade.

Quando questionados sobre a ocupacao atual, 48% afirmaram ter trabalho no momento e 46% n&o; 6%
ndo responderam a questdo. Tais dados, por um lado, evidenciam que a metade dos sujeitos conciliam
trabalho e escola, pari passu com os que dizem ndo trabalhar (sem que se saiba se sdo desempregados,
se procuram trabalho ou se s6 estudam mesmo, o que o questionario ndo apurou). O modelo flexivel do
CEJA favorece, conforme alegado pelos préprios estudantes, a conciliagcdo de trabalho e estudo.

5.2 Instituinte e instituido

Percebo ser muito ténue a linha que separa o instituinte do instituido. Linhares (2007, p. 149), discor-
rendo sobre experiéncias 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”. (Linhares,
2007, p. 157).

Nesse sentido, experiéncias instituintes podem representar a diferengca em uma escola por si s6 di-
ferente, possibilitando permanentes construcdes e reconstrucdes de suas praticas, pois a exemplo da
afirmacdo de Linhares (2007, p. 149):

E possivel demarcar teorizacdes potentes, abrindo outras perspecti-
vas de participagdo vital e de aprendizagem politica que representam
fagulhas de esperanca para pensarmos o futuro, como um empenho
de nele atuarmos, em que memorias e sonhos éticos estejam articula-
dos nessa realidade sempre em crescimento, mas contraditoriamente,
sempre em ruinas.

Linhares (2010, p. 23) refere-se aos movimentos instituintes em educa¢do como “insurgéncias que sem
cessar (re)criam a vida, a historia, a educagdo e os processos de institucionalizagdo social”, e que repre-
sentam:

Centelhas que nada tém de espontaneas, porque estdo carregadas de
pensamentos, de forcas que vdo 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, antagonica-
mente, inércias, indiferencas. (LINHARES, 2010, p. 29).
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O que traduzo na pesquisa como praticas instituintes constituem, assim, ato politico, que reafirmam os
diferentes sentidos e significados atribuidos a educacdo. Nas palavras de Freire (1997, p. 119-120), “Ndo
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, ou como diria Foucault, disci-
plinarizada, como o CEJA, essas praticas adquirem forca e valor inestimaveis. Mesmo quando ndo repre-
sentam rompimento total e mudanga de concepg¢do, ainda assim constituem brechas por meio das quais
se busca instituir um novo modo de pensar a educacdo de jovens e adultos, nesse espaco.

Em cada CEJA investigado, observa-se a realizagdo de atividades coletivas e diversificadas de modo
permanente, como parte da dindmica escolar, utilizando-se os espagos disponiveis e também o recurso
de saidas externas para a realizacdo de atividades pedagégicas e culturais.

Observa-se, também, a participacdo entusiasmada de estudantes, que utilizam estas atividades como
parte de seu percurso formativo. Embora ndo tenham disponibilidade para frequentar diariamente uma
escola regular e ter aulas didrias, demonstram interesse em participar, sempre que possivel de momentos
coletivos, evidenciando o carater positivo dessas praticas que se instituem no cotidiano dos CEJA.

Quando questionados sobre o modo de oferta — sistema modular, flexivel e ndo seriado — e o tempo
pedagdgico do CEJA, que compreende praticas cotidianas da escola, referentes ao modos de atendimen-
to — presencial individual, presencial coletivo e online — ambos diretamente relacionados aos processos
de ensino e aprendizagem em curso, estudantes afirmam ser o CEJA: “uma boa oportunidade para quem
ndo tem tempo de estar numa sala de aula”; nem “frequentar uma escola normal”; onde “ndo é preciso
estar todos os dias na escola”; “é muito bom, da tempo de fazer outras coisas, o horario é flexivel, poden-
do fazer outras atividades etc.”; “quero estudar, mas preciso trabalhar e aqui eu posso fazer isso”; “é a
oportunidade de terminar meus estudos, mesmo trabalhando, cuidando dos filhos e da casa”; “permite

concluir meus estudos sem perder meu dia e poder conciliar com meu trabalho”;

E destacam, ainda, a existéncia de “um espaco fisico para discussdes e duvidas para os temas estuda-
dos, onde o aluno pode discutir com outro o aprendizado, e um professor mediador para que haja certeza
do saber”; “a escola oferece muitas atividades diferentes e pode ajudar a todos”; “a escola tem disponi-
bilidade de varios horarios e atividades para estudo e aten¢do a todos”. Nesta perspectiva, participar no
CEJA significa aproveitar os beneficios deste modo de oferta e poder intervir na organizacdo do tempo
pedagégico para melhor atender suas necessidades.

Experiéncias instituintes “estdo sempre num devir, pisando em um terreno movedico, sem certezas e
comprovagdes da historia, mas enfrentando e infiltrando-se nas tramas instituidas, aproveitando frestas
e contradi¢es” (Linhares, 2007, p. 157). Essas praticas ainda desconstroem certezas, reafirmam possibili-
dades e a existéncia de outros caminhos validos.

Observando-se as redes sociais das unidades CEJA, observa-se que no Instagram, 58 unidades CEJA
mantém perfis publicos oficiais, utilizados para divulga¢do das atividades em curso. Embora de criagdo
recente, observa-se que a maioria das paginas possui um nimero razoavel de seguidores, especialmente
se considerarmos o numero de estudantes matriculados em cada CEJA, as caracteristicas de seu publico,
que originalmente ndo compde a grande massa de usuarios de redes sociais, e seu modo de oferta.

Nos 58 perfis visitados, que possuem mais de 60.000 seguidores, conforme dados contabilizados até o
momento (dez.2024), observa-se além de informacdes gerais sobre o funcionamento, horarios de atendi-
mento, orienta¢des de estudo, por exemplo, de cada CEJA, a divulgacdo de atividades presenciais e coleti-
vas, que variam desde uma simples “aula presencial”, para estudo de determinados conteddos — um con-
trassenso se consideramos a concepc¢do original dos CEJA, pautada no ensino a distancia — a realizacdo
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de oficinas, palestras, aulas passeio, saraus, jornadas, minicursos, cineclubes, aulas praticas de diversas
disciplinas, artes e muitas outras iniciativas, que parecem demonstrar a necessidade de que estudantes
de EJA tém do contato com o outro, da efetivagdo das relagdes que se estabelecem no cotidiano escolar,
entre docentes e discentes.

6. A guisa de conclusdo

Concebido segundo fundamentos do ensino supletivo, e tendo avancado rumo a compreensdo da EJA
como uma possibilidade de educac¢do ao longo da vida, o CEJA constitui oferta de atendimento a jovens
e adultos, e subsiste ha mais de 50 anos, tendo sobrevivido a diferentes governos, ordenamentos legais
e concepcBes, auséncia de/existéncia de politicas publicas, sem sofrer descontinuidade ou mesmo ser
extinto, a semelhanca de tantas outras iniciativas da politica educacional brasileira.

Reformar a escola por meio da transformacdo de suas praticas ndo vem sendo tarefa facil, nem de
curto prazo. Praticas mudam a partir do didlogo, utilizado como mediador de processos de reflexdo e de
desenvolvimento e ndo necessariamente representam rompimento total com o anteriormente instituido.
E preciso destacar que a pesquisa ndo objetivou avaliar cada pratica instituinte de forma individual, mas
sim identificar movimentos que possibilitaram seu surgimento, a maneira pela qual se efetivaram e foram
apreendidos por professores e alunos e sua relagdo com o ensino que essa escola oferta.

Nas palavras de Kemmis (apud Garcia, 1995, p. 56):

[...] as escolas ndo podem mudar sem o compromisso dos professores,
os professores ndo podem mudar sem o compromisso das instituicdes
em que trabalham. As escolas e os sistemas sao interdependentes e
interativos no processo de reforma e a educag¢ao sé pode reformar-se
transformando as praticas que a constituem.

Considerando os processos envolvidos na efetiva¢do do direito a educacdo — o que exige garantia de
condic¢Bes de acesso, permanéncia, aprendizado, conclusdo e continuidade, e respeitadas especificidades
da modalidade, apoiada na praxis humana — o movimento empreendido nos CEJA ao longo dos ultimos
anos, adquire outro sentido.

A utilizacdo de praticas de atendimento presenciais — reivindicadas e com ativa participagao dos estu-
dantes — como estratégia de acolhimento e reconstrucdo de percursos escolares, tornam possivel afir-
mar, inicialmente, que tais processos contribuem para garantir o direito a educag¢do para esses sujeitos.
Ainda que ndo na proporg¢ao desejada, continua a representar a utopia pedagégica de novos caminhos
para uma escola de EJA e, em especial, de um CEJA.

O direito a educagdo — especialmente para aqueles que tiveram esse direito interditado em qualquer
fase de suas vidas — é fruto de necessidades de nosso tempo e da luta de diferentes individuos em tem-
pos e momentos distintos, empreendidos em favor de uma educacdo que venha a constituir uma agao
que garanta ao homem as condi¢8es necessarias a vida na sociedade a qual pertence.

Em nosso pais, apesar de pér muito tempo negado a maioria da populagdo, a Constituicdo Federal de
1988 (C.F. 1988), recupera o conceito de educagao como direito publico subjetivo, conforme destaca Cury;
Baia Horta; Favero, 2001, p. 26, apud Paiva, 2007, p.02:

A assunc¢ado da educacdo como direito publico subjetivo amplia a dimen-
sdo democratica da educagdo, sobretudo quando toda ela é declarada,
exigida e protegida [...] O direito publico subjetivo auxilia e traz um ins-
trumento juridico institucional capaz de transformar este direito num

caminho real de efetivacdo de uma democracia educacional.
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Ao reconhecer em seu art.205, que “a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”, a C.F. 1988, entende que
esse direito, “tem existido como fundamento a ideia de educa¢do como condi¢do necessaria, ainda que
ndo suficiente, para se pensar o modelo democratico de sociedade”. (Paiva, 2007, p.03).

Em se tratando da educacdo de jovens e adultos, oferta historicamente secundarizada em nosso pais,
a perspectiva do direito inaugura para jovens e adultos, no entendimento da autora, “uma nova histéria
na educacgdo brasileira”, ao buscar-se uma concep¢ao de educagdo de jovens e adultos, entendida como
educacdo que abarca ndo apenas os processos de escolarizacdo formal, mas que se estende por toda a
vida e deve considerar em sua execugdo o reconhecimento e respeito as necessidades, as possibilidades,
as dificuldades e as aspira¢des de sujeitos jovens e adultos.

Uma educagado, parafraseando Freire, que precisa ser pensada com os sujeitos jovens, adultos e idosos,
e ndo para os sujeitos.
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