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RESUMO

O presente artigo tranga concepg¢des e sentidos de educagdo continuada na sociedade
contemporanea, como vertente da educagdo de jovens e adultos, admitindo-se ser ela
reveladora de agbes e atos de aprendizagem resultantes de prdticas culturais de sujeitos no e
com o mundo, por meio das quais jovens e adultos se educam ao longo da vida. A existéncia de
formulagdes legais no campo da educagdo de jovens e adultos, pela vertente escolarizagdo,
nao garantem o direito de todos a educagdo como direito social, uma conquista histérica antes
negada a esses sujeitos. Indaga-se em que espagos essa concepc¢do de educagdo continuada,
consequéncia e necessidade da vida contemporanea, se efetiva, como se desenvolve e se vem
sendo reconhecida como constituinte de modos de ser e de aprender dos sujeitos, em acdo
nas praticas sociais e culturais. Se praticas culturais educam e promovem processos de
aprendizado, podem ressignificar sentidos atribuidos a curriculo, nas escolas. Nessas escolas,
os curriculos, de valor indiscutivel e presenca relevante na cultura escolar, parecem ter-se
afastado das praticas culturais dos sujeitos, o que exige problematizar o que tem sido
chamado de qualidade da oferta educativa. Qualidade — tanto em processos de escolarizacdo
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formal, quanto na perspectiva de aprendizados ao longo da vida, proprios da educacdo
continuada, ampara-se na perspectiva de educacdo como formacdao humana, que pressupde
aprendizados de forma continuada, ao longo de toda a vida.

Palavras chave: educacdo continuada, praticas culturais, educacdo de jovens e adultos,
educacdo e qualidade.

DOI: 10.28998/2175-6600.2014v6n11p17

1. INTRODUCAO

A concepgdao de educagdo continuada vem atravessando, historicamente
possibilidades diversas de compreensao e de sentidos. Associada, porque continuada,
a educacdo de adultos, instaura a necessidade de assumir significados que mais se
aproximam da vida de jovens e de adultos, em processos de aprender ao longo da
vida, fora da pratica escolar, do que pela concepcao restrita de que esse aprender so
se da na escola, seja em tempos formais, de percursos ininterruptos de sujeitos que
passam pelos diferentes niveis e etapas de ensino (e modalidades), seja em tempos
formalizados para o resgate de um direito interditado no tempo da infancia, em
“épocas proprias”, que atendem a funcdo de reparagdo, atribuida como uma das trés

fungdes da educacdo de jovens e adultos.

Ao assumir a necessidade de discutir os sentidos que educagao continuada tem
na sociedade contemporanea, admite-se ser ela reveladora, portanto, de acdes e atos
de aprendizagem resultantes de praticas culturais dos sujeitos no e com o mundo, por

meio das quais se educam os sujeitos — no meio cultural, portanto.

Se essas praticas culturais educam, se favorecem processos de aprendizado,
consequentemente podem ressignificar os sentidos atribuidos a curriculo, nas escolas,
cujo valor indiscutivel, e presenca relevante na cultura escolar, parecem ter-se

afastado das praticas desses sujeitos no e com o mundo.

A discussdo dessas concepgdes, fortemente imbricadas, constitui o objeto deste

artigo, cuja autoria nasce da relagio entre duas dissertacdes de mestrado® e suas

4Dissertag()es de Mestrado: SOARES, Andréia Cristina da Silva. O diurno na educagdo de jovens e adultos:
quem sdo esses sujeitos? e BARCELOS, Luciana Bandeira. Diagndstico de um Centro de Estudos Supletivos
na cidade do Rio de Janeiro: o que é qualidade na educa¢do de jovens e adultos? Defendidas em jun.
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autoras com a orientadora que contribui para sua realizagdo, no intuito de articular as
concepgdes do eixo tematico educagdo continuada, curriculo e prdticas culturais,
problematizando-as no campo da educac¢do de jovens e adultos (EJA), especialmente

no que diz respeito aos sujeitos que aprendem.

Assim, pensar sujeitos que aprendem continuadamente — pela via da educagao
continuada — remete a um campo mais amplo, que se organiza a partir dos sujeitos a
guem atende, o da educac¢do de jovens e adultos. E, portanto, ao partir desse campo
organizado por seus sujeitos, compreende-se ser ele ndao apenas traduzido em sua
forma escolar, mas porque “direito universal de aprender, de ampliar e partilhar
conhecimentos e saberes acumulados ao longo da vida, e ndao apenas de se
escolarizar” (BRASIL, 2008, p. 13). Amparado, desse modo, em uma concepc¢ao de
educacdao como formac¢do humana, que pressupde aprendizados de forma continuada,
ao longo de toda a vida, entende-se que enquanto ha vida ha possibilidade de
formacdo/transformacdo, ou seja, aprendizados ao longo da vida constituem
processos educativos que se efetivam no seio da cultura, pelas praticas culturais dos

sujeitos no e com o mundo..

A formacdo humana, ininterrupta e inacabada, que se estende pela vida e se faz
por meio de aprendizados, de compartilhamento de experiéncias que ocorrem em
diferentes espagostempos abre-se a valorizacao e legitimagdo de saberes que jovens e
adultos constroem nas trajetérias de vida, considerando-se a diversidade da qual sdo
constituidos os sujeitos e a certeza da inconclusdo humana — principio basico de

gualquer acdo educativa.

Educar, por isso, nos tempos atuais, significa reconhecer que o “aprender nao
pode se reduzir a uma apropriacdo dos saberes acumulados da humanidade. Aprende-
se ndo sé com o cérebro, nem sd na escola. Aprende-se a vida inteira e por todas as
formas de viver” (ASSMANN, 2011 p. 11-12). As ideias prevalentes, portanto, de “idade
apropriada” para aprender e de que existe um Unico lugar ou modelagem de

aprendizagem ndo se sustentam, jd que a formagcdo humana ocorre de diferentes

2013, no Programa de Pds-Graduagdo em Educac¢do (ProPEd) da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ).

Debates em Educacgéo - ISSN 2175-6600 % Maceid, Vol. 6, n. 11, Jan./Jun. 2014.



20

Debates em Educacao

maneiras, em diferentes instancias, porque inUmeras sdao as relagdes que os sujeitos

estabelecem entre si e com objetos de conhecimento.

Se os textos legais do campo da educagdo de jovens e adultos — da
Constituicdo Federal de 1988 a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n.
9394/96), e desta ao Parecer CNE/CEB n. 11/2000 e ao Parecer CNE/CEB n. 6/2010 —
passam a reconhecer o direito de todos a educacdo como direito social, uma conquista
histérica antes negada a jovens e adultos, torna-se necessdrio indagar se essa nova
concepcao de EJA, consequéncia e necessidade da vida contemporanea, tem de fato se
efetivado nos espacos escolares em que as ofertas se desenvolvem e se vém sendo
reconhecidas como constituintes de modos de ser e de aprender dos sujeitos em agao

nas praticas sociais e culturais.

Nesse conjunto amplo de sujeitos jovens e adultos, incluem-se, na concepgao
de aprender por toda a vida, professores — para os quais dedica-se uma forma
especifica de educacdo continuada: a formagdo continuada (PAIVA, 2010). Essa
concepcao de formacdo, portanto, considera a condicdo de trabalhadores de
professores e educadores, porque sujeitos de um continuado processo de
aprendizagem e, portanto, também eles educandos culturalmente constituidos no
resgate de suas identidades e, por fim, de educadores de sujeitos em quase tudo
muito assemelhados as préprias condi¢des, pela histdria de lutas e caréncias que
marcam trabalhadores professores e trabalhadores subalternizados — publico da EJA
— no pais. A concepg¢ao de EJA, assim tomada, traduz a fun¢dao qualificadora do
Parecer CNE no. 11/2000, que propugna a ideia de aprender por toda a vida — condicdo
e base da formacdo de sujeitos humanos; modo como os sujeitos se pdem no mundo:

pela experiéncia.

Nessa perspectiva, propde-se, ainda, trancar a ideia da educacao de jovens e
adultos perpassando o viés da qualidade da oferta, compreendida como fruto da
praxis humana, expressdo da capacidade humana de intervir e mudar o rumo de sua

prépria historia.
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Qualidade essa que sé se faz porque fruto da acdo humana, que respeita a
diversidade de percursos e de sujeitos, o que, por si sd, garante multiplas
possibilidades, diante da diversidade de sujeitos e de interesses que esses sujeitos
trazem e péem em relacdo, nos temposespacos do aprender, o que implica dar vez e
voz a esses sujeitos, visibilizando experiéncias e trajetérias de vida, valorizando
singularidades, necessidades e exigéncias. O percurso leva ao encontro do
pensamento de Freire, ao propor pensar a educa¢do de jovens e adultos com os

sujeitos, e nao para os sujeitos.

2. EDUCAGAO CONTINUADA: DIREITO DE APRENDER... E POR TODA A VIDA

Na sociedade atual, cada vez mais se alicerca o direito a educacdo como
principio fundamental, ndo se restringindo a uma etapa da vida — a da escola —, mas
se expandindo para o entendimento de que a vida humana é feita de experiéncias e
aprendizados, continuadamente. Por essa ldgica de aprendizados continuados, os
sujeitos se humanizam, e ativamente participam dessa construcdo que se faz

sobre/com o mundo.

Essa perspectiva de direito presente nas praticas cotidianas que educam, ou
seja, como direito a educagdo ao longo da vida, melhor dizendo, constitui o direito de
aprender por toda a vida. Assim enunciado, adquire entre nds diversos sentidos,

traduzidos de diferentes maneiras.

Para Haddad (2007, p. 27), o sentido de educa¢do ao longo da vida
compreende um processo de formacdo humana, de crescimento e de realiza¢Oes

pessoais, que o autor traduz como educacao continuada:

[...] aquela que se realiza ao longo da vida, continuamente, é inerente
ao desenvolvimento da pessoa humana e relaciona-se com a ideia de
construcao do ser. Abarca, de um lado, a aquisicao de conhecimentos
e aptiddes e, de outro lado, atitudes e valores, implicando no
aumento da capacidade de discernir e agir. Essa no¢dao de educacdo
envolve todos os universos da experiéncia humana, além dos
sistemas escolares ou programas de educacao nao formal.
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Assmann (2011, p. 35), contribuindo para aclarar a compreensao do aprender
por toda a vida, faz “cair por terra” o discurso ainda muito presente do “tempo certo
de aprender” e da “idade apropriada”, indicando que o sentido da
aprendizagem/conhecimento ligado apenas a uma “boa escola, com bons professores

e alunos” entrou em crise:

Hoje o avanco das biociéncias nos foi mostrando que a vida é
essencialmente aprender, e que isso se aplica aos mais diferentes
niveis que se podem distinguir no fenémeno complexo da vida.
Parece que se trata deveras de um principio abrangente relacionado
com a esséncia de “estar vivo”, que é sinbnimo de estar interagindo,
como aprendente, com a ecologia cognitiva na qual se esta imerso,
desde o plano estritamente biofisico até o mais abstrato plano
mental. Alids, nessa vida, o mental nunca se desincorpora da ecologia
cognitiva que torna viavel o organismo vivo.

Afirmando que as biociéncias descobriram que a vida é basicamente, “uma
persisténcia de processos de aprendizagem e que seres vivos sao seres que conseguem
manter, de forma flexivel e adaptativa, a dindmica de continuar aprendendo”,
Assmann (2011, p. 22) vai ao encontro da perspectiva de educag¢do ao longo da vida,

inerente ao ser humano.

Mesmo o polémico Relatdrio Delors, encomendado a uma comissdao pela
Unesco, e intitulado Educa¢do um tesouro a descobrir, eivado de contradicoes
inerentes a um tempo, aos interesses institucionais e a ideologia predominante no
tempo em que é produzido, presta-se a tomar a educacdo como a que ressignifica
concepcdes de sociedade e a insercdo de sujeitos nessas sociedades, pensando-os
capazes de conviver com novas demandas tecnoldgicas, que superam a exclusdo social
e, sobretudo, favorecem o convivio e a troca entre todas as pessoas. Ndo fosse o
conhecimento da origem e dos contraditdrios desse discurso no texto em que é
gerado, poder-se-ia admitir que o referido documento concebe a educacdo como
construcdo continua de conhecimento e desenvolvimento humano, pautando-se na
compreensao de que cada individuo sabe e pode conduzir seu destino, modificando
sua relacdo espacotempo para estar e atuar em um mundo em grandes

transformacdes.
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Posteriormente a este documento, a Declaragdo de Hamburgo, derivada da V
Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos (V CONFINTEA), em 1997, e sob
uma Otica mais autdbnoma e progressista da Unesco, naquele momento, reafirma a
concepcao, destacando a educacdo de adultos como processo de longo prazo, em que

a aprendizagem acontece ao longo da vida.

A educagdo ao longo da vida também é considerada pelo Parecer CNE/ CEB n.
11/2000 (p. 11), ao anunciar a fungdo qualificadora da EJA: “capaz de propiciar a todos
a atualiza¢do de conhecimentos por toda a vida”, e ainda reforcando que “tem como
base o cardter incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento e de

adequacdo pode se atualizar em quadros escolares”.

No movimento de revisdo de concepg¢des, quase 12 anos depois de Hamburgo,
em preparac¢do para uma nova CONFINTEA, a VI, o Documento Nacional Preparatério
gue o Brasil apresentou tem origem diversa da formulacdo anterior levada a V
Conferéncia, por ter formulado, coletiva e cooperativamente com base em uma
estratégia fortemente democratica, os marcos referenciais para o que a educacdo de
adultos (e de jovens e de idosos), no pais, deveria assumir. Repensava o papel a ser
desempenhado pelas politicas para mobilizar sujeitos a retomada de percursos
educativos, enfatizando trajetérias escolares descontinuas, de ndao aprendizagem de
muitos, afirmando ndo ser mais possivel trata-los de forma semelhante ao publico
infantil, e reconhecendo que esses sujeitos estiveram sempre em processos de
aprendizagem ao longo de suas vidas, merecendo, por isso, ter seus saberes
reconhecidos. Essa concepcdo de aprendizagem ao longo da vida foi reafirmada pela VI
CONFINTEA (2009), que a considerou fundamental para resolver questdes globais e
desafios educacionais, ainda que subestimada na sociedade e pelos sistemas

educacionais:

A aprendizagem ao longo da vida “do berco ao tumulo” é uma
filosofia, um marco conceitual e um principio organizador de todas as
formas de educacdo, baseadas em valores inclusivos, emancipatdrios,
humanistas e democraticos, sendo abrangente e parte integrante da
visdo de uma sociedade do conhecimento. (UNESCO, 2010, p. 6).

Debates em Educacgéo - ISSN 2175-6600 % Maceid, Vol. 6, n. 11, Jan./Jun. 2014.



24

Debates em Educacao
O movimento das concepg¢des que se foram produzindo, presentes em
diferentes documentos, ajudou a compreender e situar a EJA como espaco de
ressignificacdo de saberes e de formagdo de sujeitos que, imersos em uma sociedade
cujas transformacdoes vém ocorrendo de forma intensa demandam respostas e

aquisi¢cdao constante de novos conhecimentos.

O “tempo dedicado a educacao se confunde com o tempo da vida de cada um,
os espacos educativos, assim como as ocasides de aprender tendem a multiplicar-se”
(DELORS, 1996, p. 110), o que ndo dispensa pensar e prever demandas de
escolarizagdo para jovens e adultos que, dispondo de tempo, queiram/necessitem de
outros horarios e formas de ofertas para complementar seus estudos, compartilhar
novas aprendizagens, ultrapassando a visdao simplista de que a educacdo de jovens e
adultos se faz apenas para “recuperar um tempo perdido” — prépria da visdao
compensatdria que, por muito tempo, e ainda hoje, é invocada para a EJA. Mas pensar

essas possiveis demandas exige investigar, continuamente, quem sdo esses sujeitos.
3. OS APRENDENTES SAO SUJEITOS DA DIVERSIDADE

A |dgica corrente leva a pensar esses sujeitos, de maneira geral, na perspectiva
escolar, ou seja, como alunos. Essa categoria homogeneiza um conjunto muito diverso
e encobre a riqueza de quem, como seres diversos, se apresenta substancialmente
como bios, mas especialmente como seres da cultura, produzidos e formados nas
multiplas inser¢des sociais e culturais em que interatuam. Ver como alunos toda uma
diversidade de homens e mulheres (géneros); de variadas idades; de etnias diversas;
de jovens; de classes sociais distintas; de trajetérias escolares diferenciadas; com
histérias de vida singulares parece ser muito pouco para revelar quem s3o esses
sujeitos. Acrescente-se a este conjunto de caracteristicas, outros aspectos em nada
menores, mas frequentemente subsumidos nos processos de aprendizagem, que se
expressam pelos desejos de cada um; pelas necessidades mediatas e imediatas; pelos
sonhos; pelas esperancas que a possibilidade de aprender mobiliza,

sistematizadamente, pela e com a escola.
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Haddad (2007) também afirma que a escola passou a ser questionada em
relacdo a seus limites para prover necessidades das pessoas, uma vez que 0s espacos
sociais se ampliaram trazendo novas formas de inser¢do e producdo de
conhecimentos. Para Melucci (apud CARRANO, 2003, p. 34), um erro comum nas
analises sociais é ainda ndo perceber que as ag¢des sociais de jovens, por exemplo, ndo
se deduzem imediatamente de suas condicGes sociais. “O entrelacamento de
fendmenos coletivos e experiéncias individuais é hoje uma chave necessdria para saber

0 que acontece nos grupos sociais da juventude” (CARRANO, 2003, p. 118).

A afirmacdo do autor faz pensar que a educacdo ao longo da vida pode
contribuir tanto para a compreensdo dos fenbmenos que ocorrem nos “espacos” das
multiplas juventudes (assim nomeadas porque se expressam de formas muito diversas,
dependendo dos grupos envolvidos), a medida que propde trocas e alternancias de
papéis de quem ensina e aprende — quanto para propor melhor formacado continuada

a essa diversidade de jovens.

Paiva (2004), ao discutir questGes da educacdo de jovens e adultos, pée-nos a
refletir sobre os novos sentidos que a contemporaneidade vem trazendo para o campo
e, principalmente, para seus sujeitos. A referida autora, ao enunciar a perspectiva da
educacdo ao longo da vida como uma das vertentes que passam a configurar a EJA
apos a V CONFINTEA, convidou-nos a trilhar esses caminhos para abordar o direito a
educacdo como direito humano fundamental e discutir a educacdo continuada sob a

perspectiva do aprender por toda a vida.

Pensada sob a perspectiva da escolarizacdo, pode-se quase afirmar que a EJA
guase ndo se consubstancia com o sentido da educac¢do continuada, pelos modos
como, marcadamente, vem ainda concebendo espacostempos escolares de
aprendizado, pouco ou nada diversos dos da infancia. Na contemporaneidade, quando
um largo contingente do publico da EJA é oriundo da escola basica, frequentada por
esse publico sem que tenha garantida a permanéncia e o sucesso no percurso escolar,
buscar compreender de que forma ofertas convencionais de curriculos, organizacao
pedagodgica e horarios ndo levam em conta os diferentes perfis de estudantes que a

frequentam é um imperativo da pesquisa. Remete-nos a investiga-la sob uma nova
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Otica, na perspectiva de uma nova conformacao de tempo em virtude de outras

demandas sociais, e sabendo os processos de aprendizado como continuos, implicados

ao aprender por toda a vida, o que vai muito além da escola.

Por essa andlise, cabe considerar, ainda, que ndo somente jovens podem
beneficiar-se de outras organiza¢des de espacostempos pedagdgicos e de curriculos,
mas todo o cidaddo que da escola fizer uso, tendo em conta o fato de serem
aprendentes para toda a vida, o que reafirma o compromisso publico de garantia do

direito a educacdo para todos.

Como sujeitos da diversidade, homens e mulheres para os quais outras politicas
vém contribuindo no sentido de afirmacao de direitos da cidadania, ndo podem ficar
fora de politicas publicas no campo da educacdo, ndo somente por ser esta também
um direito social, mas especialmente por ser direito fundamental da pessoa humana,
para a qual politicas de acdo afirmativa vém construindo novas possibilidades de

exercicio cidad3o.

Entretanto, em se tratando da EJA, garantir o direito a educacdo implica
considera-la como direito de todos os sujeitos, sujeitos da diversidade que nos forma
como nag¢ao, o que exige ser promovida e incentivada pelo poder publico, a quem cabe
o dever da oferta, mas com a colaboracdo da sociedade que jamais se furtou a

responder as exigéncias da educacao para todos.

4. BUSCA PELO ENLACAMENTO DE CONCEITOS: COMO QUALIDADE CONTRIBUI PARA O DEBATE DA

EDUCACAO CONTINUADA?

A afirmacdo do direito a educacdo, nas perspectivas até entdo anunciadas e
para os sujeitos da diversidade, exige bem mais do que um curriculo adequado,
hordrios e organizacdes pedagdgicas compativeis, aceitacdo do aprender por toda a
vida como premissa fundante. Pode-se afirmar que um dos maiores desafios da
educacdo brasileira na atualidade é promover a qualidade da oferta de escolarizacdo
publica, ou seja, promover a garantia do direito a educacdo, entendido por acesso,

permanéncia e sucesso na escola basica.
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Com isto, ndo se estd restringindo a educacdo ao escolar, abandonando a
concepcao alargada do aprender por toda a vida, ou da educacdo continuada, mas é
preciso que se enfatize esta vertente — a da escolarizagdo —, bastante fragil como
resposta as acOes politicas de sucessivos governos. Portanto, qualidade da escola se
efetiva com um projeto de emancipac¢do e autonomizagao dos sujeitos, no sentido de
se fazerem autores da prdpria histéria de que sdo protagonistas. lgualdade com
diferenciacdo e equalizacdo do direito em todos os niveis parecem ser principios a

serem praticados firmemente em um projeto emancipador.

Mas, embora defina que a educacdo publica deva ser de qualidade, a legislacao
brasileira ndo estabelece de forma precisa em que consiste essa qualidade. Segundo
Oliveira; Araujo (2005, p. 17):

[...] se a legislacdo brasileira incorporou o conceito de qualidade do
ensino a partir da Constituicdo Federal de 1988, essa incorporacao
nao foi suficiente para estabelecer de forma razoavelmente precisa
em que consistiria ou quais elementos integrariam o padrao de
qualidade do ensino brasileiro, o que dificulta bastante o
acionamento da justica em caso de oferta de ensino com ma

qualidade. Afinal, como caracterizar um ensino com ou sem
gualidade, se ndo ha parametros para o julgamento?

Essa inconclus3o legal’, aliada & polissemia de sentidos que caracteriza o termo
qualidade, torna necessaria melhor compreensdao do significado atribuido pelos
diferentes sujeitos ao termo qualidade na educacdo e suas implicagdes nos processos

escolarizados.

Se se buscar o ponto de vista econdmico, pode-se destacar a existéncia de, pelo
menos, dois sentidos para o termo qualidade: um, ligado a qualidade do produto e,

outro, a qualidade do processo. O “discurso da qualidade”, como destaca Enguita

> Em relacdo a essa “inconclusdo legal”, destaca-se o Parecer CNE/CEB n. 08/2010 — que estabelece
normas para a aplicagdo do inciso IX, do artigo 4°, da Lei n. 9.394/96 (LDBEN), que trata dos padrdes
minimos de qualidade de ensino para a Educagdo Basica — que se encontra aguardando homologacdo
do Ministro da Educagdo. O referido Parecer trata do estabelecimento do chamado “custo aluno
qualidade”, que busca definir na legislacdo educacional brasileira um sentido para o termo qualidade do
ensino. Devo destacar o papel da sociedade civil nesta definicdo e na pressdo sobre o MEC para sua
aprovacdo, o que tem sido feito por meio da Campanha Nacional pelo Direito a Educa¢do, um
movimento que reune diversas entidades e movimentos da sociedade em defesa do direito a educacao
de qualidade.
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(2010), é importado do mercado e, quando aplicado a educagao, exige mais cuidado ao

se conduzir a discussao.

Qualidade é um conceito cujo valor é socialmente construido e esta
intrinsecamente ligado a uma concepcdao de sociedade e, consequentemente, de
educacdo. 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).

Ha, em relacdo ao conceito, uma espécie de “a priori histérico”, que “longe de
ser uma instancia imoével que tiranizaria o pensamento humano, é passivel de
mudanca, e nds mesmos terminamos por muda-lo”. (VEYNE, 2001, p. 50). Essa
possibilidade de mudanca vai ao encontro do pensamento freireano, que justifica a
necessidade de permanente autoconstrucdo, por sermos “seres inconclusos”,
inacabados, com possibilidade de transformacgdo. Conforme Freire (1992, p. 97), “seres
fazedores de seu caminho que, ao fazé-lo, se expdem ou se entregam ao caminho que

estao fazendo e que assim os refaz também”.

Por integrarmos a heterogeneidade do mundo, por sermos sujeitos com
diversos interesses em disputa, e consequentemente diversos modos de pensar,
muitas serdao as definicdes possiveis de serem atribuidas ao termo qualidade,
possibilitando a transformacado do discurso da qualidade em discurso hibrido, em que

posicdes divergentes convivem mesmo em momentos de atualizacdo de conceitos.

Mudem-se pensamentos e até mesmo paradigmas, diferentes sentidos
coexistem em um mesmo espago, por vezes sobrepondo-se uns aos outros, como
discursos por vezes contraditérios, mas enunciados como expressdo da verdade. Nas
palavras de Barros, Lehfeld (2000, p. 32 apud ACETI; CESAR, 2009, p. 100)
“dependendo da forma como o homem vé o mundo e de como o interpreta e o

interioriza surge a dimensdo de seu entendimento e a¢do”.

Convivem, assim, em um mesmo espaco, diferentes concep¢des de qualidade,

pois uma nova concepg¢do necessariamente ndo substitui a anterior, o que exige
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explicitar o lugar que estas concepg¢des ocupam na atualidade quando o centro do
discurso toma a qualidade como referéncia valorativa da educacdo e,
consequentemente, com qual(ais) concepcao(des) de educacdo e de qualidade

pretende-se dialogar.

Segundo Demo (2009, p. 11) “qualidade aponta para a dimensdo da
intensidade, tem a ver com profundidade, perfeicdo, principalmente com participacao
e criacdo. Estd mais para o ser do que para o ter”. Qualidade liga-se a acgdo humana,
sempre incontroldvel 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 prdpria acdo. Numa perspectiva freireana, conforme
destacado por Coimbra; Oliveira (2011, p. 83), “qualidade, assim, significa [...]
politicidade, ética, democracia, didlogo, com principios e praticas que assegurem a

I”

dignidade humana, a liberdade e a justica socia

Nesse sentido, oferecer educacdo de qualidade a sujeitos jovens e adultos,
implica conhecer a realidade em que vivem esses sujeitos, reconhecer necessidades,
possibilidades e aspiragdes, incluindo-as em processos educativos e reconhecidas
como fundantes das experiéncias humanas no estar no mundo. Segundo Favero,
Rummert, De Vargas (1999, p. 46), “jovens e adultos construiram em sua pratica
cotidiana, com sua experiéncia de vida, estratégias de apreensdo e transmissdo de

conhecimentos”, que independem de processos escolares.

A educacdo como fazer humano que, portanto, da-se por toda a vida, vivencia
em seu interior os mesmos embates da sociedade, constituindo-se ato politico, cujo
exercicio encontra-se vinculado a concep¢bes de mundo diferenciadas, que se revelam
nas praticas culturais e sociais dos sujeitos. Segundo Freire (1992, p. 42), “Educacdo e
gualidade sdo sempre uma questdo politica, fora de cuja reflexdo, de cuja

compreensao ndo nos é possivel entender nem uma nem outra”.

As concepgdes que cercam a polissemia do termo qualidade, para Portela

(2006, p. 34), revelam-se até mesmo na escolha de palavras empregadas em sua
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definicdao, pois “as palavras, como depositarias de uma concep¢ao de mundo, sao
portadoras de significados”, que variam de acordo com o grupo que as utiliza. Ao
reforcar a polissemia do termo qualidade, Portela ainda alerta para o fato de que “o
conceito de qualidade pode ser considerado construcdo ideoldgica [...] qualidade,

depende do vasto e complexo cddigo ideoldgico de quem a esta empregando”.

A educacdo, entendida desde a Declaracdo Universal de Direitos Humanos
(1948) como direito fundamental da pessoa humana, tornou-se condi¢do essencial a
vida em sociedades do conhecimento, as quais Assmann (2011) mais apropriadamente
denomina sociedades aprendentes. Nelas, o avanco tecnoldgico e as mudancas
aceleradas promovem condi¢es para buscar novos modelos educacionais, desafiando
praticas estruturantes dos sistemas instituidos que ndao conseguem dar conta das
necessidades dos sujeitos aprendentes. Para viver nessas sociedades, hd que aprender

continuadamente, ou seja, por toda a vida.

Pode-se destacar que qualidade é, ainda, um dos conceitos mais disputados da
atualidade, sendo a palavra de ordem no discurso das escolas, utilizada para legitimar

o que a sociedade espera de sua atividade. No dizer de Assmann (1998, p. 186):

No futuro ninguém sobrevivera, em meio a competitividade
crescente do mercado, sem aquela educacdo fundamental que lhe
entregue os instrumentos para uma capacitagdo de alfabetizado
flexivel, apto para adaptar-se a mercados de trabalho cada vez mais
flexiveis. No fundo, é a isso que se refere a questao da qualidade. E é
também para isso que convergem os interesses do empresariado
numa universalizacdo da educacao basica.

Ou seja, Assmann alerta que, sob o discurso da qualidade, subjazem intencbes
da sociedade atual acerca da acdao educativa e dos possiveis efeitos, na logica
hegemonica do capital, do que essas acbes podem gerar para beneficiar o modelo de

producdo prevalente.

Pensar qualidade de forma diversa do sentido que lhe vem sendo atribuido
impde a necessidade de dar-lhe outro rumo, retomando um territério ocupado para
“liberta-la para outros sentidos” (ASSMANN, 1998, p. 187). Esses sentidos ligam-se a

praxis humana, a capacidade humana de pensar e agir. Para esses “outros sentidos”,
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resultados, como produtos, representam apenas uma das dimensdes do conceito, e

ndo o todo, como observado por Oliveira (2007), para quem o conceito de qualidade

pode ser definido a partir de trés dimensdes: resultados, insumos e processos.

A dimensdo resultados estd ligada ao fluxo escolar e ao aproveitamento do
ensino; a dimensdo insumos, as condigdes em que se efetivam os processos escolares,
abrangendo questdes financeiras, de infraestrutura, sociais etc., o que ainda implica
reconhecer a diversidade que caracteriza os espacgos escolares, entendendo que mais
insumos nao representam por si s6 melhores resultados, embora haja insumos que sao
basicos em se tratando de educacdo; a dimensdo processos, por fim, volta-se “a
procedimentos analiticos que sejam capazes de valorar os processos no interior da
escola” (OLIVEIRA, 2007, p. 34), processos esses entendidos como de ensino e
aprendizagem, gerenciais e relacionados ao clima escolar, todos identificados como

capazes de influenciar, positivamente, a efetivacdo de uma escola de qualidade.

Do ponto de vista historico, pode-se dizer que, ao longo da histéria da
educacdo 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 educacdo. Em
contrapartida, propunha “outra forma de trabalho: nao sobre ou para o homem, mas
com ele, considerando imperativa sua participacdo em todos os momentos do trabalho

educativo”. (FREIRE apud FAVERO; FREITAS, 2011, p. 6).

O primeiro significado tinha garantida a qualidade como possibilidade de
acesso a poucos, na condicdo de “educacdo como privilégio”, o que mantinha massas
de pessoas afastadas da escolarizacdo e assegurava, consequentemente, sucesso, pelo

fato de o privilégio ficar restrito aos filhos da elite econémica.

Sobre essa escola, Enguita (1995 apud OLIVEIRA, ARAUJO, 2005, p. 8) considera
gue, “ao nos depararmos com evocacoes saudosas da qualidade da escola do passado,
ha que se levar em conta que estamos falando de uma escola que ja era diferenciada

pela clientela atendida”. Paro (2010, p. 84) assim se expressa sobre essa mesma
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escola: “a escola ndo precisava ser boa, ela podia dar-se ao luxo de ser ruim, porque
ela ndo era para as massas [...] quem ia para a escola, aprendia apesar da escola”. Esta
ideia da escola do passado perpetua-se ainda hoje, ndo sendo dificil encontrar
discursos que evocam o retorno a essa escola, como se ela fosse referéncia para o

presente, quando se luta pela democratizagao da educagao.

A expansdo e a democratizagao das redes estiveram, em diversos momentos,
ligadas a forca de reivindicagdes populares pela continuidade da escolarizagdo,
produzindo um segundo significado para o termo qualidade na educacao, agora ligado
ao fluxo escolar, mas sob condicdes de aviltamento de saldrios e de condi¢cdes de

trabalho docente. (OLIVEIRA, ARAUJO, 2005, p. 9).

Segundo Beisiegel (1981 apud OLIVEIRA, ARAUJO, 2005, p. 7), “foi a
incorporacdo quase completa de todos a etapa obrigatdria de escolarizacdao que fez
emergir o problema da qualidade em uma configuracdo inteiramente nova”. E segue o
autor (2005, p. 107): “a escola, hoje, em todos os niveis abriga contingentes extraidos
das mais diversas camadas da sociedade e passa a reproduzir, na esfera limitada da
educacdo escolar, todas as dificuldades inerentes a prepara¢dao de uma imensa e

heterogénea coletividade”.

No dizer de Oliveira, Araujo (2005, p. 10), “os obstaculos a democratizacdo 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
construcdo de um novo conceito de qualidade, agora vinculado a ideia de fluxo
escolar, ou seja, ao niumero de alunos que consegue progredir dentro de determinado
sistema de ensino, equivalendo os que saem aos alunos que entram. Entretanto, o
sucesso esperado ndo veio dessa escola expandida. A concepcdo meritocratica
permaneceu conduzindo os projetos da escola, e defendidos por muitos como

necessaria.

Dubet (2003, p. 40) a explica:

[...] a escola é meritocratica. Ela ordena, hierarquiza, classifica os
individuos em fung¢do de seus méritos, postulando em revanche que
esses individuos sdo iguais. Os individuos devem, portanto

Debates em Educacgéo - ISSN 2175-6600 % Maceid, Vol. 6, n. 11, Jan./Jun. 2014.



33

Debates em Educacao

perceberem-se como os autores de seus desempenhos, como seus
responsdveis. A escola apresenta-se um pouco a maneira de uma
prova esportiva que postula a igualdade dos concorrentes e a
objetividade das regras. A ética esportiva é a da responsabilidade dos
desempenhos: que venca o melhor!

Para Santos (2003, p. 24), a acdo da escola é percebida pelos individuos por ela
afetados, ndo “como um fendmeno provocado pelo préprio sistema educacional e pela
estrutura social da qual ele deriva”, mas “[...] como sendo resultado de suas opgdes,
de suas limitagdes pessoais e/ou das limitacdes de suas familias”. E a ldgica da
sociedade, que responsabiliza o fracassado pelo fracasso, o violento pela violéncia, o

pobre pela pobreza etc.

O processo decorrente de “expulsdo de alunos”, como nomeia Paulo Freire, é
entendido pela escola como evasdo, o que mais uma vez responsabiliza o sujeito por
ndo aproveitar a oportunidade que lhe foi dada. Ampliar o acesso a educa¢dao, sem
garantir ao sujeito condi¢cbes para permanéncia e sucesso, com qualidade, no
ambiente escolar, parece ser o desafio que ainda permanece em tempos de
democratizacdo de acesso. Para Oliveira; Araujo (2005, p. 11) “ficou mais facil entrar

no ensino fundamental, mas continua muito dificil conclui-lo”.

No caso da EJA, a maxima de “dar mais a quem tem menos” e ndo na mesma
proporcdo a todos, retrata a concepcdo de equidade como funcdo da EJA, necessaria
em qualquer politica educacional que queira, de fato, corrigir o imenso abismo

educacional existente entre grupos etdrios da populagdo.

A resposta mais comum a essa desigualdade educacional tem sido oferecida
por meio de politicas e programas de correcdo de fluxo para os quais Oliveira, Araujo
(2005, p. 110) admitem discussdo, questionando se “[...] surtem o efeito de melhoria
da qualidade de ensino. Na verdade, o seu grande impacto observa-se nos indices
utilizados até entdo para medir a eficiéncia dos sistemas de ensino, ndo incidindo
diretamente sobre o problema”. O que parecia solu¢cao tem demonstrado que mais
atende a performance do sistema no que respeita aos indices de produtividade, do

que a qualidade, pela inducdo que acabam fazendo para a aprovacao de estudantes.
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Assim, a educac¢do brasileira incorpora o terceiro significado do termo
qualidade na educacdo, associado a “afericdo 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, Araujo (2005, p.
12) como “qualidade indicada pela capacidade cognitiva dos estudantes”, como

medida de um conceito importado para o sistema educacional.

O modelo que constitui este terceiro sentido leva ao “ranqueamento” das
escolas, conforme o resultado obtido nas avaliagbes a que s3ao submetidos os
estudantes, ao longo e ao final do curso, estabelecendo-se indices de aproveitamento
a serem progressivamente superados; instituindo-se premiagdes aos professores,
funciondrios e, em alguns casos, aos proprios estudantes, por meio de programas de
incentivo ao cumprimento de metas estabelecidas conforme diagndstico realizado

pelo sistema.

Em busca de um sentido diferenciado para o conceito de qualidade, que
respeite especificades e singularidades dos sujeitos envolvidos, optar por definir
qualidade de ensino com aspectos quantitativos — acesso a matriculas, a condi¢des
minimas de permanéncia, e a terminalidade de processos de escolarizagdo —; e com
aspectos qualitativos — pbe em cheque processos educacionais, resultados deles

advindos e efeitos na vida cotidiana dos sujeitos.

Traduz-se, assim, um dos elementos de qualidade especialmente na educacao
de jovens e adultos: garantia do direito a educacdo para todos que nao tem finitude,
mas se faz por processos de aprendizado continuado de sujeitos na escola e no
mundo. Desse modo, na vertente escolarizada da educacdo para todos, ndo se pode
pensar primeiro em ampliacdo da oferta e, posteriormente, em qualidade do processo,
pois conforme destaca Paiva (2006, p. 15), “a educacdo de jovens e adultos, como
direito ndo dado, mas arrancado do chdo, ndo pode mais escapar das maos dos que

por ele tém despendido a vida”.
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5. ANOTACOES FINAIS

O direito a educacdo — como possibilidade de ampliar o sentido daquela que
se faz na escola, para assumir o sentido de processos educativos que se fazem ao longo
da vida, por meio de aprendizados continuados de sujeitos aprendentes — é uma

exigéncia das sociedades contemporaneas.

Assumir essa compreensdo de educacdo continuada viabiliza um olhar
investigativo e acolhedor para jovens e adultos os mais diversos, convidando-nos
também a pensar que a garantia do direito a educac¢do implica condi¢des de “vir a ser”,
a partir do que se é como sujeito da diversidade cultural, social, étnica, formadora da
sociedade brasileira. Entende-se que nesse “vir a ser” cabem muitas experiéncias,
saberes, conhecimentos, muitos sonhos e expectativas: de uma formacdo para o
trabalho, de saldrio mais digno, de um tdo sonhado diploma, de pertencer a um
“grupo”, de poder garantir, dividir e fortalecer o sentido da aprendizagem ao longo da

vida.

A educacdo no momento presente estd exigindo, certamente, mais do que tem
sido oferecido pelos modelos escolarizantes, diante da aceleragcdao de processos de
producao de conhecimento. Alguns desses elementos, como o aumento da expectativa
de vida, o desenvolvimento tecnolégico em curso, aliados a valorizacdo de bens
materiais que levam ao consumismo desenfreado, a ruptura com a sustentabilidade do
planeta, e a perda de valores humanos demonstram mudancas em ebulicio na
sociedade capitalista contemporanea, com as quais é preciso lidar. Essas mudangas,
derivadas da modernidade e do modelo hegemonico, anunciam rupturas com este
modo de pensar o mundo e a ciéncia e ja apontam efeitos que se sentem em todos os
espacos, dos quais a experiéncia pedagodgica ndo pode se eximir. Segundo Portal et al.
(2009, p. 942), “vive-se em pleno século XXI com a dicotomia entre a convic¢do na
esperanca de um mundo mais humano e a cega valorizacdo dos bens materiais e os

valores que embasam as ldgicas produtivas”.

Nesse contexto em permanente mudanca, até mesmo estabelecer um conceito

para qualidade, em se tratando de educac¢do, torna-se muito complexo. Quando se
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discute qualidade em uma escola em que o foco é o acesso de todos a educagdo, ha
gue se pensar no paradoxo instituido entre o direito de estar na escola, aprendendo,
guardado o respeito aos diferentes e a suas diferencgas, e a exigéncia de se avaliar de
maneira uniforme todas as escolas, tal como tem sido proposto e desenvolvido. De

que qualidade, entdo, tratamos?

A caracteristica da incompletude define o humano e sua necessidade de saber,
de aprender continuadamente, por toda a vida. A consciéncia do inacabamento faz
homens e mulheres terem esperanga de que esse aprender, que se estende pela vida,
pode ajudar a transforma-la, a partir de sempre renovadas praticas culturais. A
consciéncia da incompletude produz esperanca e reafirma o sentido e a importancia
do educar. Resta pensar, criativamente, como traduzi-la no curriculo das escolas, onde

se relevem praticas culturais dos sujeitos aprendentes.

O direito a educacdo, como perspectiva real é, assim, entendido como mais
uma possibilidade de aprendizado no mundo, cuja finitude se pde em um horizonte

visivel, mas que ndo se alcanca, jamais.
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