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RESUMO

Este trabalho esta relacionado com duas tematicas da area educacional: Educacao de Jovens e
Adultos (EJA) e avaliagdao da aprendizagem. No contexto da EJA, as praticas pedagogicas
precisam dialogar com inimeras especificidades dessa modalidade de ensino, entre elas, as
experiéncias prévias dos alunos adultos e a heterogeneidade etaria presente no corpo discente.
Diante disso, as avaliagdes da aprendizagem também precisam se adequar a diversidade
existente na EJA, possibilitando que as tomadas de decisdo dos professores estejam
contextualizadas de acordo com a realidade dos estudantes. Dessa forma, esta pesquisa tem
como objetivo analisar as concepgdes dos professores especialistas sobre a avaliagdo da
aprendizagem e seus desafios no contexto da EJA. O referencial tedrico escolhido constitui-se
de obras que discutem as singularidades da Educacao de Jovens e Adultos e a importancia das
avaliagOes da aprendizagem para a pratica docente. O local de pesquisa escolhido foi o Centro
Integrado de Educagdo de Jovens e Adultos do Campo Limpo (Cieja Campo Limpo), instituicao
publica municipal mantida pela Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo. Optamos pela utilizacao
da abordagem qualitativa. Para a coleta de dados, utilizamos a entrevista semiestruturada e a
analise documental, pelo método de Analise de Conteudo. Através dos resultados obtidos,
identificamos que os professores especialistas percebem a avaliagdo da aprendizagem como
uma ferramenta para direcionar as praticas pedagogicas e auxiliar nos planejamentos das aulas,
visando ajudar os estudantes em suas dificuldades. Identificamos, também, que para os docentes
entrevistados, a avaliagdo da aprendizagem precisa considerar as caracteristicas proprias da EJA
para ser significativa aos alunos. Os entrevistados revelaram, ainda, que no contexto do Cieja
Campo Limpo existem alguns desafios nas praticas pedagogicas e avaliativas como, por
exemplo, a presenca de muitos alunos com deficiéncia, a necessidade de se trabalhar a
alfabetizagdo mesmo para os alunos do ciclo 2 do ensino fundamental e o desenvolvimento de
praticas avaliativas que se adéquem a flexibilidade de horarios dos alunos. Diante desses
desafios, apresentamos algumas alternativas que podem ser desenvolvidas nos encontros
formativos para auxiliar os professores em suas praticas avaliativas. Acreditamos que os
apontamentos deste trabalho possam promover reflexdes sobre as avaliagdes da aprendizagem
no contexto da EJA e instigar novas pesquisas sobre essa modalidade de ensino, tdo importante
para sujeitos jovens e adultos que desejam exercer sua cidadania em plenitude.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem; Educagdo de Jovens e Adultos (EJA);
Concepgdes docentes.
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ABSTRACT

This work is related to two themes in the educational area: Youth and Adult Education (EJA)
and learning assessment. In the context of Youth and Adult Education, pedagogical practices
need to dialogue with numerous specificities of this teaching modality, among them, the
previous experiences of adult students and the age heterogeneity present in the student body.
Given this, learning assessments also need to adapt to the existing diversity in EJA, allowing
teachers 'decision making to be contextualized with the students' reality. Thus, this research
aims to analyse the views of specialist teachers on the assessment of learning and its challenges
in the context of EJA. The chosen theoretical framework consists of works that discuss the
singularities of Youth and Adult Education and the importance of learning assessments for
teaching practice. The chosen research location was the Integrated Center for Education of
Youth and Adults of Campo Limpo (Cieja Campo Limpo), a municipal public institution
maintained by the Municipality of Sdo Paulo. In this research, we chose to use the qualitative
approach and, for data collection, we used the semi-structured interview and document analysis,
analysed by the Content Analysis method. Through the results obtained, we identified that the
specialist teachers perceive the evaluation of learning as a tool to direct pedagogical practices
and assist in the planning of classes, aiming to help students in their difficulties. We also realized
that the teachers interviewed consider that the assessment of learning needs to consider the
characteristics of EJA to be meaningful to students. The interviewees also revealed that in the
context of Cieja Campo Limpo there are some challenges in pedagogical and evaluative
practices, such as, for example, the presence of many students with disabilities, the need to
work on literacy even for students in cycle 2 of education. Fundamental and flexible schedules
for students, which requires a collective evaluation process. In view of these challenges, we
present some alternatives that could be developed in training meetings to assist teachers in their
assessment practices. We believe that the notes of this work can promote reflections on the
appraisals of learning in the context of EJA and instigate new works on this modality of
education so important for young subjects and adults who wish to exercise their citizenship to
the full.

Keywords: Learning assessment; Youth and Adult Education; Teaching conceptions.
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APRESENTACAO

E, respondendo Jesus, disse: descia um homem de Jerusalém
para Jerico, e caiu nas maos dos salteadores, os quais o
despojaram, e espancando-o, se retiraram, deixando-o meio
morto.

E, ocasionalmente descia pelo mesmo caminho certo sacerdote;
e, vendo-o, passou de largo.

E de igual modo também um levita, chegando aquele lugar, e,
vendo-o, passou de largo.

Mas um samaritano, que ia de viagem, chegou ao pé dele e,
vendo-0, moveu-se de intima compaixao;

E, aproximando-se, atou-lhe as feridas, deitando-lhes azeite e
vinho; e, pondo-o sobre o seu animal, levou-o para uma
estalagem, e cuidou dele.

(Lucas 10:30-34)

Antes de iniciarmos a discussao pretendida nesse trabalho acerca das concepgdes dos
professores especialistas sobre a avaliacdo da aprendizagem na Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), ¢ de suma importancia apresentar a trajetoria que me fez chegar na carreira docente,
nessa modalidade de ensino e no tema escolhido e, desse modo, deixar em evidéncia o contexto
e a historia que me incitou a realizar esta pesquisa.

Minha trajetdria profissional na carreira docente se iniciou no ano de 2018, quando
ingressei na Secretaria Municipal de Educacao (SME) da Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo
(PMSP). Até o ano de ingresso na SME, ndo visualizava a area da educagdo como uma boa
alternativa para exercicio profissional nem me enxergava como professor. Parte do meu
descrédito pela carreira docente se originou nas lembrangas das minhas experiéncias como
aluno, tanto no ensino médio quanto na universidade.

Estudei o ensino médio em uma escola publica estadual no Municipio de Embu das
Artes e, apesar de gostar de estudar os assuntos do meu interesse e alcancar notas satisfatorias
nas disciplinas escolares, tinha grande apatia pela escola. Recordo que, nesse periodo, ndo havia
mais a proximidade entre professor e aluno que ainda era comum no ciclo 2 do ensino
fundamental. Esse fato, aliado ao meu desinteresse pelos conteidos na forma como eram
ensinados, me fez enxergar a escola como um local de aprendizagens irrelevantes.

Além dessa visdo, que ja nao era favoravel ao desenvolvimento da aprendizagem, as
praticas avaliativas as quais fui submetido me pareciam ainda mais vazias de significado e
importancia. Por intimeras vezes, as avaliacdes pareciam puni¢des € ndo ferramentas

pedagogicas do processo de ensino-aprendizagem.
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Um dos episddios que mais me marcou durante o ensino médio ocorreu ao final do
terceiro ano. Na ocasido, precisei estudar uma semana a mais ap6s o periodo regular das aulas
por nao ter conseguido a nota média na avaliacao final da disciplina de fisica. Para mim, foi
inevitavel fazer uma associacao entre avaliagdo e puni¢cdo, mas, apesar disso, enxergava uma
razoabilidade nessa medida caso essa semana fosse dedicada ao estudo da fisica e, mais
especificamente, aos conteidos que eu ndo havia alcancado proficiéncia na avaliagdo
mencionada. Isso ndo ocorreu. Passei uma semana estudando apenas portugués e matematica,
disciplinas que havia alcangado notas satisfatorias, e desenvolvi ainda mais a percepcao de que
avaliagdes servem para gerar punigoes.

Na minha fase universitaria, tive a oportunidade de estudar ciéncias bioldgicas, curso
no qual me formei, e posteriormente ingressei em engenharia, mas desisti apos dois anos € meio
do curso. Em ambas graduacdes, era comum a apresentacdo dos contetdos das disciplinas
ocorrerem de forma corrida, sem muito tempo para esclarecimentos de davidas. Como
consequéncia, inimeras vezes as avaliagdes dessas disciplinas faziam questionamentos nao
esclarecidos em aula e criavam um ambiente de estresse e inconformismo entre os estudantes.
Nao eram raras as vezes que os docentes incluiam nas avaliagdes perguntas de assuntos nem
mencionados em aula, sob a justificativa de que alunos universitarios precisam buscar mais
conhecimento de forma auténoma.

Apesar de concordar com a necessidade de se desenvolver a autonomia dos alunos,
essa forma de avaliar me parecia injusta e excludente e, com isso, conclui essa fase universitaria
com uma nova percep¢ao de que as avaliagdes servem para — além de punir — separar os “bons”
dos “maus” alunos e selecionar apenas aqueles que sdo capazes de continuar na trajetoria
académica.

Depois de formado, comecei a trabalhar com projetos para desenvolvimento cultural e
capacitacdo profissional dos jovens do municipio onde moro, Embu das Artes, realizando
oficinas de fotografia. Na instituicdo onde o projeto era realizado, o Centro de Referéncia da
Juventude (CRJ), haviam varias outras oficinas e cursos, como musica, teatro, danca,
informadtica, entre outros, € esse primeiro contato com a area da educagdo informal me fez
repensar a possibilidade de seguir a carreira docente.

Apesar de ndo ser uma organiza¢do formal de ensino, o CRJ tinha em seu quadro
profissional professores que também atuavam nas redes municipal e estadual no ensino
fundamental e médio. Ao relatar minhas angustias e inconformismos com a escola a esses
professores, fui aconselhado a dar uma chance a carreira docente e utilizar minha insatisfacao

para contribuir com ac¢des de melhoria no ambiente escolar. Assim, com o término do projeto
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em que estava atuando e apds alguns meses de reflexdo, decidi ingressar como professor de
ciéncias na Prefeitura Municipal de Sao Paulo.

Ja no primeiro ano de atuagdo profissional, percebi que muitas praticas docentes que
me incomodavam na época de aluno ainda eram realidade na escola. Uma dessas praticas era a
utilizagdo perversa da avaliagdo da aprendizagem: ora como puni¢do, ora como chantagem.
Mas, apesar de enxergar os problemas, ndo possuia conhecimentos pedagogicos suficientes para
propor alternativas € nem sequer adotar novas praticas em minhas aulas. Diante disso, decidi
buscar formagao que me oferecesse subsidios para melhorar as minhas praticas docentes e
propor alternativas no espaco escolar que contribuissem para constru¢ao de uma educagdo mais
inclusiva, equitativa e eficiente. Assim, ingressei no Mestrado Profissional em Educacao:
Formacao de Formadores da Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP).

Atualmente, sou professor de ciéncias do Centro Integrado de Educagao de Jovens e
Adultos (Cieja) localizado no distrito do Capao Redondo, zona sul do municipio de Sao Paulo.
Por fazer parte da administragdo da Diretoria Regional de Ensino (DRE) do Campo Limpo, essa
unidade de ensino ¢ conhecida como “Cieja Campo Limpo” e serd mencionada dessa forma
neste trabalho para se distinguir dos outros Ciejas.

Antes de atuar no Cieja Campo Limpo, lecionei tanto na EJA quanto no ensino regular
em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental (Emef) e percebi diferengas significativas
nas praticas pedagdgicas dos professores de ambas instituigdes. A diferenga principal, que pude
observar, estava relacionada com o planejamento das atividades: na Emef era comum os
professores reaproveitarem os materiais do ensino regular para aplicarem, também, na EJA,
enquanto no Cieja todo o planejamento ¢ elaborado, especificamente, para os alunos jovens e
adultos.

Apesar das diferengas, em ambas pude perceber que muitos alunos adultos ainda
guardavam mas recordagdes do periodo que frequentaram a escola. Comumente, via alunos
com nervosismo e ansiedade diante das avaliagdes de aprendizagem em que eram submetidos
no cotidiano escolar. Ainda hoje, ao presenciar essas situagdes, questiono-me o quao excludente
e traumatica foram as avaliagdes que esses alunos experienciaram e se elas nao foram mais um
dos motivos que os fizeram desistir da escola. Diante dessas situagdes da minha atual realidade
profissional, busco conhecimentos para desenvolver praticas avaliativas que considerem as
experiéncias e necessidades do meu alunado e, por meio desta pesquisa, pretendo contribuir
com essa area de conhecimento e com a elaboragdo de novas praticas avaliativas que nao sejam

— como mencionado na parabola biblica citada na epigrafe desta apresentagdo — iguais ao
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sacerdote ou o levita, alheios as necessidades do homem ferido, mas que sejam como o

samaritano que, diante da necessidade do seu proximo, mostrou-se complacente.
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INTRODUCAO

No exercicio profissional docente, avaliar a aprendizagem pode ser uma agdo envolta
por duvidas, mesmo diante de referenciais teoricos e contedo da literatura especifica. De
acordo com Salinas (2004, p. 10):

Apesar das nossas aprendizagens como estudantes sobre a avaliagdo, apesar de nossa
formagdo como profissionais do ensino ¢ apesar de avaliarmos desde o primeiro dia
que entramos em uma sala de aula como professores, qualquer um que se dedique ao

ensino pode reconhecer que a avaliagdo ¢ uma das facetas da profissdo que apresenta
mais complicagdes e, portanto, que gera mais dividas.

Mesmo diante da complexidade dessa faceta da profissdo docente, a avaliacdo da
aprendizagem costuma ser um dos temas menos discutidos no cotidiano escolar. Como
professor, percebo que esse tema ¢ preterido nos encontros de formagdes pedagdgicas, nas
reunides escolares e nos grupos de discussdes sobre as praticas pedagogicas necessarias para a
melhoria do ensino. Essa percep¢do também ¢ condizente com a visao de Gatti (2003, p. 99)
que afirma que “a avaliacdo a ser desenvolvida pelos professores tem merecido alguns estudos,
mas, em geral, pouca ou nenhuma orientacdo se da nos cursos de formagao de professores sobre
este aspecto tao importante do desenvolvimento das atividades escolares”.

Essa realidade se mostra muito prejudicial ao desenvolvimento da educagao brasileira,
uma vez que acarreta no uso inadequado das avaliagdes que, muitas vezes, ndo so prejudicam
o desenvolvimento da aprendizagem como afastam os alunos da escola. Além do mais, as
avaliagdes sdo fundamentais para a tomada de decisdo e, no contexto escolar, ¢ através delas
que o professor consegue diagnosticar a aprendizagem discente e replanejar suas acdes
pedagdgicas, buscando a melhoria do desempenho dos alunos (GATTI, 2003; SOUSA, 2000).

Para ser uma ferramenta embasadora de boas decisdes pedagogicas, a avaliagdo da
aprendizagem precisa se utilizar de instrumentos avaliativos bem construidos e bem aplicados.
De acordo com Fernandes e Freitas (2007), os instrumentos avaliativos sao fundamentais para
a aprendizagem, mas o sucesso da avaliagdo est relacionado com sua boa construgdo. Ja Gatti
(2003), indica agdes que podem ser tomadas para a constru¢cdo de uma percepgdo positiva em
relacdo as avaliagdes como, por exemplo, a frequéncia na aplicagdo, a utilizacdo das provas
como meio de ensino e a reserva de tempo para elaboragdo de avaliacdes que abordem aspectos
que realmente foram trabalhados em sala de aula. A autora também enfatiza a importancia das
avaliagdes da aprendizagem para redirecionar o trabalho docente e possibilitar ao aluno uma

reflexdo sobre suas dificuldades de aprendizagem:
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Essas avalia¢des continuadas t€ém pois o objetivo de ajudar a direcionar e redirecionar
o trabalho do professor em seu dia-a-dia, podendo, pela atuacdo deste, contribuir
também para que os alunos compreendam e superem suas dificuldades ou ampliem
seus conhecimentos (GATTI, 2003, p. 108).

Desta forma, essa faceta da educagdo ¢ fundamental para o desenvolvimento da
aprendizagem, pois possibilita tanto ao professor quanto ao aluno refletir e replanejar suas
trajetdrias na constru¢do do conhecimento.

No contexto da Educagdo de Jovens e Adultos, a discussdo sobre a avaliagdo da
aprendizagem também ¢ fundamental para o desenvolvimento pedagdgico. Primeiro, porque,
sendo a avaliagdo da aprendizagem uma ferramenta que guia o professor em suas praticas
pedagbgicas para alcancar melhores resultados na aprendizagem dos alunos, a continua
melhoria dessas praticas ¢ indispensavel para garantir o acesso ao conhecimento aqueles que ja
tiverem esse direito negado anteriormente. Segundo, porque muitos alunos da EJA vivenciaram
praticas avaliativas que ndo s6 ndo os ajudaram em suas trajetdrias escolares como os
incentivaram a desistir da escola. Além disso, essa modalidade de ensino é constituida de
especificidades que demandam praticas pedagogicas diferentes das adotadas em outras
modalidades de ensino.

Sobre essas especificidades, Arroyo (2007) enfatiza a necessidade de se repensar os
tempos e espacos da EJA. Para o autor, a relacdo dos alunos jovens e adultos com o mundo do
trabalho faz com que seus anseios e disponibilidades sejam diferentes de alunos de outras
modalidades de ensino e isso, por sua vez, demanda uma adequagdo da Educagdo de Jovens e
Adultos a essa realidade. Além dos conhecimentos profissionais, os estudantes também
ingressam na escola com um amplo repertorio cultural e concepgdes da realidade que compdem
uma experiéncia prévia caracteristica dessa modalidade e, diante disso, as praticas pedagogicas
presentes na EJA precisam dialogar com essa experiéncia (RIBEIRO, 1999).

Além disso, nos Ultimos anos a Educacdo de Jovens e Adultos esta passando por um
processo de mudanga etaria por causa de adolescentes que vivenciaram um fracasso escolar no
ensino regular, mas que continuam desejando a conquista de um trabalho, estabilidade
financeira e condigdes para ajudar a familia e, para isso, buscam na EJA uma oportunidade de
concluir a formacdo bésica para seguir sua trajetoria profissional (MACIEL, 2020). Com a
crescente inser¢do desses jovens, a EJA adquiriu mais uma especificidade, a heterogeneidade
etaria, o que resultou na convivéncia de alunos de diferentes geragdes e culturas.

Na minha experiéncia com a EJA nas escolas mencionadas na apresentacdo deste
trabalho, pude perceber todas essas especificidades da modalidade. Porém, também percebi

diferencas na forma como o corpo docente de cada uma delas se adequava as caracteristicas da
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Educacdo de Jovens e Adultos. Na Emef, muitos professores da EJA também lecionavam no
ensino regular e acabavam reaproveitando materiais, desenvolvendo praticas pedagdgicas
similares para ambas as modalidades de ensino. Ja no Cieja Campo Limpo, os professores se
dedicam apenas ao trabalho com jovens e adultos e, por consequéncia, seus materiais e praticas
pedagdgicas sdo voltados apenas a esse publico. No Cieja Campo Limpo também existe um
processo seletivo que visa escolher professores com mais conhecimentos sobre Educagdo de
Jovens e Adultos e que tenham perfil adequado ao projeto da escola. Apesar disso, os
professores especialistas do Cieja Campo Limpo sdao oriundos majoritariamente de Escolas
Municipais de Ensino Fundamental e, embora haja um processo seletivo, a selecdo ndo costuma
abordar a questdo da avaliacdo da aprendizagem com profundidade.

Essa realidade me fez questionar quais as concepgdes dos professores especialistas do
Cieja sobre a avaliagdo da aprendizagem, levando em consideragdo as especificidades dessa
modalidade de ensino. Assim, o objetivo geral deste trabalho é “Analisar as concepgdes dos
professores especialistas sobre a avaliagdo da aprendizagem e seus desafios na EJA”. Para
cumprir esse objetivo geral, delimitamos os seguintes objetivos especificos: 1) Analisar de que
maneira as experiéncias, prévias e heterogeneidade etiria dos alunos jovens e adultos, sdo
consideradas nas praticas avaliativas declaradas pelos professores especialistas do Cieja Campo
Limpo; 2) Identificar possiveis necessidades formativas dos docentes especialistas para o

desenvolvimento de praticas avaliativas diante das especificidades da EJA.
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1 DELIMITANDO O CONTEXTO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: DO
BRASIL AO CIEJA CAMPO LIMPO

Neste capitulo, pretendemos fazer um breve relato dos eventos histéricos da Educagao
de Jovens e Adultos no Brasil. No primeiro subcapitulo, discorreremos sobre a evolucao da EJA
partindo do periodo colonial até o final da ditadura militar e, para isso, utilizamos os trabalhos
de Haddad e Di Pierro (2000), Gadotti ¢ Romao (2007) e Strelhow (2010).

No segundo subcapitulo, falaremos sobre o surgimento da Educagdo de Jovens e
Adultos no municipio de Sdo Paulo e sua evolucdo até os dias atuais. Nos baseamos nos
trabalhos de Funari (2008), Faria (2014), Di Pierro (2005) e Corte ¢ Roggero (2016).

Por fim, no terceiro e ultimo subcapitulo, mostraremos os aspectos atuais da EJA no
municipio de Sao Paulo, caracterizando as diversas formas que essa modalidade de ensino ¢

oferecida a populagao.

1.1 Um breve relato historico da EJA no Brasil

No contexto historico brasileiro, a complexidade da Educacao de Jovens e Adultos foi
ignorada por muitos anos e, até pouco tempo atras, o objetivo dessa modalidade de ensino
compreendia apenas a leitura e a escrita. No processo de ensino-aprendizagem da EJA,
historicamente, o saber prévio do estudante adquirido com a experiéncia cotidiana sempre foi
desconsiderado e invalidado diante do conhecimento formal oferecido pelas instituigdes de
ensino.

As primeiras acdes educativas oferecidas aos adultos no Brasil foram iniciadas pelos
missiondrios catolicos da ordem dos jesuitas que, com objetivo de catequizar e difundir o
evangelho, alfabetizavam indigenas e escravos adultos além de transmitir normas
comportamentais e ensinar oficios demandados na economia colonial, desconsiderando as
crengas e culturas desses povos (HADDAD; DI PIERRO, 2000). Com a expulsdo dos jesuitas
em 1759, a educagao ficou sob a responsabilidade do Império, sendo, a partir de entdo, marcada
pelo elitismo. Nesse periodo, as aulas régias eram destinadas especificamente aos filhos dos
colonizadores, excluindo-se, assim, as populacdes negras e indigenas e, por consequéncia, 0s
jovens e adultos e beneficiando as criangas que pertenciam as classes mais abastadas
(STRELHOW, 2010). Esse modelo elitista persistiu por varias décadas, excluindo as camadas

populares da sociedade do direito a educagdo.
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Em 1824, a primeira Constituigdo brasileira garantia uma instrugdo primaria gratuita
para todos os cidaddos. Segundo Strelhow (2010), havia discussdes no Império sobre como
inserir as camadas ditas inferiores, constituidas por pessoas livres, negras e negros escravos,
livres e libertos, no processo de formacao formal. No entanto, apesar da intencao legal, a
escolarizagdo basica para todos ndo se concretizou e, mesmo com a norma constitucional,
apenas uma pequena elite econdmica possuia cidadania no periodo do Império, o que dificultava
a populacao de negros, indigenas e parte das mulheres na reivindicagdo de direitos.

Uma década mais tarde, o Ato Constitucional de 1834 delegou as Provincias a
responsabilidade sobre a educacdo basica da maioria mais carente da populacdo, enquanto os
recursos do governo Imperial foram destinados a educacdo da pequena elite brasileira. Essa
descentralizacdo ndo contribuiu com o avango da educagdo de adultos, uma vez que as
Provincias eram as instancias administrativas com os menores recursos, além de ainda existir a
concepgdo de que a educagdo para adultos era um ato caridoso, um processo de iluminagao
guiado por principios missiondrios para mentes que viviam na ignorancia e, logo, ndo era um
direito, mas um ato de solidariedade (STRELHOW, 2010). Esse tratamento marginal que a
Educacao de Jovens e Adultos recebia perdurou por todo o periodo imperial, mas, apesar disso,
as bases juridicas para a ampliacio da educagdo publica desse periodo influenciaram as
constituigdes posteriores. Segundo Haddad e Di Pierro (2000, p. 109):

No campo dos direitos legais, a primeira Constituigdo brasileira, de 1824, firmou, sob
forte influéncia européia, a garantia de uma “instrucdo primaria e gratuita para todos
os cidaddos”, portanto também para os adultos. Pouco ou quase nada foi realizado
neste sentido durante todo o periodo imperial, mas essa inspiragdo iluminista tornou-

se semente e enraizou-se definitivamente na cultura juridica, manifestando-se nas
Constitui¢des brasileiras posteriores.

Com a formagdo da Republica, a Constituicdo de 1891 também descentralizou a
responsabilidade publica sobre o ensino bésico, que ficou a cargo das Provincias e Municipios,
além de retirar a referéncia a gratuidade ao ensino estabelecida anteriormente na Constitui¢ao
Imperial (LIMA; MELO, 2019). Para Haddad e Di Pierro (2000, p. 109):

A Unido reservou-se o papel de “animador” dessas atividades, assumindo uma
presenga maior no ensino secundario e superior. Mais uma vez garantiu-se a formagao
das elites em detrimento de uma educacdo para as amplas camadas sociais
marginalizadas, quando novamente as decisdes relativas a oferta de ensino elementar

ficaram dependentes da fragilidade financeira das Provincias e dos interesses das
oligarquias regionais que as controlavam politicamente.

Dessa forma, mais uma vez a educacdo oferecida as camadas populares sofria pela
falta de recursos, o que prejudicou tanto as criancas em idade escolar quanto os jovens e adultos

que ainda ndo tinham sido alfabetizados. Em 1920, cerca de 72% da populacdo acima de 5 anos
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de idade permanecia analfabeta o que, além de prejudicar a participagao desse grupo de pessoas
nas diversas areas da sociedade, provocou sua exclusdo da participacao eleitoral, ja que pela
nova Constituicdo republicana os analfabetos ndo possuiam direito ao voto (HADDAD; DI
PIERRO, 2000).

Somente na década de 1930 se iniciou a implantagdo de um sistema publico de
educacdo. Para Jardilino e Aratjo (2014), a historia da Educagdo de Jovens e Adultos tem o seu
verdadeiro inicio nessa década, quando foi explicitado pela Constituigao Federal (1934) que a
Educagao ¢ um direito de todos. Em 1934 foi criado o Plano Nacional de Educa¢ao que previa
0 ensino primdrio obrigatério e gratuito estendido aos adultos, além de indicar um tratamento
especifico para esse publico (STRELHOW, 2010). Sobre esse periodo, Haddad e Di Pierro
(2000, p. 110) refor¢am que:

Foi somente ao final da década de 1940 que a educagdo de adultos veio a se firmar
como um problema de politica nacional, mas as condi¢des para que isso viesse a
ocorrer foram sendo instaladas j& no periodo anterior. O Plano Nacional de Educagéo
de responsabilidade da Unido, previsto pela Constituicdo de 1934, deveria incluir
entre suas normas o ensino primario integral gratuito e de freqiiéncia obrigatoria. Esse

ensino deveria ser extensivo aos adultos. Pela primeira vez a educagdo de jovens e
adultos era reconhecida e recebia um tratamento particular.

Como mencionado por Haddad e Di Pierro (2000), a educagao de adultos passou a ser
vista como um problema politico nacional apenas ao final da década de 1940. Isso ocorreu
porque entre os anos de 1940 e 1950, o alto indice de analfabetismo comecou a ficar perceptivel
no pais. Esse fato, aliado ao movimento democratico fortalecido com o final da ditadura Vargas,
culminou na criagdo de um fundo destinado a alfabetiza¢do da populacao adulta analfabeta. O
Fundo Nacional do Ensino Primério, criado a partir de estudos e pesquisas realizadas pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira Estudos Pedagogicos
(Inep), tinha como objetivo realizar um programa progressivo para ampliar o ensino primario,
incluindo o Ensino Supletivo para jovens e adultos (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

A partir da década de 1940, o Estado brasileiro aumentou significativamente sua
contribuicdo no oferecimento da educacdo para jovens e adultos. Essas novas oportunidades
educacionais possibilitaram a amenizacdo de tensOes entre classes sociais dos meios urbanos
do pais, além de atender a uma demanda por mao de obra com qualificagdes minimas nos
projetos de desenvolvimento propostos pelo governo federal. Também devemos considerar que,
no cendrio internacional, a Unesco, criada em 1945 ap6s a segunda guerra mundial, denunciava
as profundas desigualdades existentes nos paises, enfatizava o papel da educagao no processo
de desenvolvimento dos paises mais pobres e incentivava o investimento publico para o

desenvolvimento da educacdo para adultos (HADDAD; DI PIERRO, 2000).
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No periodo entre 1946 e 1958 existiram grandes campanhas, projetos e programas
nacionais para erradicar o analfabetismo, porém muitos desses programas ainda eram
sustentados pela concepgao de que a educagdo de adultos era um ato de solidariedade e, por
180, ndo necessitava de profissionais especializados, apenas de civis alfabetizados dispostos a
exercer uma funcdo voluntidria (STRELHOW, 2010). Ainda assim, muitas campanhas
educacionais ocorridas nesse periodo evidenciaram a necessidade da valorizagdo da educagdo
de adultos para o desenvolvimento econdmico, cultural e politico do pais, tais como a
Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos — CEAA (1947), Campanha Nacional de
Educacdo Rural (1952) e Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (1958)
(HADDAD; DI PIERRO, 2000). Os esforcos, nesse periodo, possibilitaram que o Brasil tivesse
avangos nos niveis de alfabetizacao da populagdo, mas, ainda assim, estava bem distante das

médias de outros paises:

Os esforgos empreendidos durante as décadas de 1940 e 1950 fizeram cair os indices
de analfabetismo das pessoas acima de cinco anos de idade para 46,7% no ano de
1960. Os niveis de escolarizagdo da populacdo brasileira permaneciam, no entanto,
em patamares reduzidos quando comparadas a média dos paises do primeiro mundo
e mesmo de varios dos vizinhos latino-americanos (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.
111).

Nesse cendrio de movimentos e campanhas em prol de uma Educacdo de Jovens e
Adultos, duas tendéncias educacionais surgiram no Brasil no final da década de 1950: uma
entendida como educagao funcional, voltada a formagdo para o trabalho e com o objetivo de
capacitagdo para o desenvolvimento nacional; outra entendida como educacdo libertadora,
influenciada pela concepgao freiriana (GADOTTI; ROMAO, 2007). Sob a concepgio freiriana,
o analfabetismo era resultado das desigualdades sociais existentes e a Educagdo de Jovens e
Adultos precisava ser construida por meio da valorizacdo do conhecimento e cultura popular.
Essa concepg¢do enaltecia a experiéncia dos alunos e rompia com as concepgdes anteriores que
enxergavam os adultos analfabetos como imaturos e ignorantes. Uma nova percepg¢ao sobre as
especificidades da Educagdo de Jovens e Adultos foi iniciada em 1958 no II Congresso Nacional
de Educacao de Adultos, ainda no contexto da CEAA. Nessa ocasido, os educadores
reconheceram que, apesar da organizacdo estabelecida na educacdo de adultos, as praticas
pedagdgicas ainda reproduziam acdes da educacdo infantil e era preciso uma renovagao
pedagogica na EJA (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Com o crescente reconhecimento do trabalho de Paulo Freire com a Educacao Popular
e Educacdo de Jovens e Adultos e um novo entendimento da sociedade de que o analfabetismo

era fruto de uma estrutura social desigual, o governo propdés um Programa Nacional de
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Alfabetizagdo (PNA), criado através do Decreto n.° 53.465, de 21 de janeiro de 1964, que seria
conduzido pelo préprio Paulo Freire, mas com a interven¢do militar em 31 de mar¢o do mesmo

ano, o plano ndo chegou a ser implementado. De acordo com Martins (2017, p. 28):

O Plano, no entanto, ndo chegou a ser implementado, bem como a proposta de Freire
em relacdo a uma educagdo conscientizadora, pois foram embargados durante os anos
da ditadura militar, um dos momentos historicos mais tensos vividos em nosso pais.
Com o golpe militar, a educacdo passa a ter como objetivo o controle e a
homogeneizagdo das pessoas e, consequentemente, 0 governo reassume o controle da
alfabetizagdo de adultos.

Por meio das agoes militares no Brasil, em 1964, muitos educadores ¢ movimentos de
educacdo e cultura popular foram reprimidos, perseguidos e censurados. O PNA foi
interrompido, os materiais apreendidos e muitos dos seus dirigentes foram presos (HADDAD;
DI PIERRO, 2000). No entanto, mesmo diante da repressdao imposta pelo governo militar, que
enxergava as organizagdes de educagdo popular como movimentos contrarios aos seus
interesses, algumas experiéncias inspiradas na cultura popular persistiram no ambito da
sociedade civil, mesmo que de forma dispersa.

No governo militar, a educagdo era utilizada como um modo de homogeneizar e
controlar as pessoas. Na visdo governamental da época, a alfabetizacdo de adultos era
necessaria apenas para sustentar o modelo de desenvolvimento econdmico em curso no Brasil.
Assim, em 1967, foi criado o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (Mobral), com o objetivo
de promover uma educagdo funcional com foco restrito a leitura e escrita, desconsiderando a
interpretacdo e contextualizacdo dos textos. Com o Mobral, também foi estabelecida a ideia de
que as pessoas que ndo eram alfabetizadas tinham responsabilidade sobre a sua situacdo de
analfabetismo e, por conta disso, também eram responsaveis pelo subdesenvolvimento do pais
(STRELHOW, 2010). Ainda assim, o Mobral tinha a ambiciosa meta de acabar com o
analfabetismo em dez anos, mesmo sem a participacdo de educadores e grande parte da
sociedade na sua formulacio (HADDAD; DI PIERRO, 2000). Apesar das metas do Mobral, o
analfabetismo persistiu durante o governo militar e 0 movimento foi encerrado em 1985.

Com o fim da ditadura militar e inicio da Nova Republica, trazendo consigo a
Constituicao de 1988, o ensino fundamental passou a ser considerado direito publico subjetivo,
levando responsabilidade para a autoridade competente incumbida de seu oferecimento
(FAVERO; FREITAS; 2011). Assim, a nova constitui¢io estabeleceu que todas as pessoas
tenham acesso a educagdo, sendo reforgada posteriormente pela Lei de Diretrizes e Bases da

Educagao (LDB) n.° 9394/96 de 20 de dezembro de 1996.
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A partir de 1985, com o fim do Mobral, outros programas de alfabetizagdo foram
surgindo, tanto no ambito federal quanto nos governos locais como, por exemplo, o Programa
Alfabetizagao Solidaria (PAS) vinculado ao governo federal e o Movimento de Alfabetizagao
de Jovens e Adultos (Mova), surgido na Prefeitura de Sao Paulo. Apesar disso, muitos desses
novos programas possuiam as mesmas praticas das campanhas de alfabetizagdo dos anos 1940
e 1950, tratando a Educacdo de Jovens e Adultos como uma agdo solidaria, realizada por
professores voluntarios sem formagdo especifica e com objetivo de alcangar apenas uma
alfabetizacdo funcional. Por consequéncia, chegamos ao século XXI com uma alta taxa de
analfabetismo absoluto e funcional. Nas palavras de Strelhow (2010, p. 56:

E assustador o niimero de pessoas que léem um texto simples ¢ ndo entendem o
sentido apresentado pelo autor. Podemos dizer, que essa ¢ uma herancga de todo o
tratamento que a educagdo brasileira sofreu ao decorrer de sua historia. E lamentavel
que reduzimos a alfabetizagdo a apreensdo dos signos sem a apreensdo dos
significados. O mais problematico ainda é encontrar em nosso contexto escolar a
continuagdo desse processo de educacdo que, ao invés de produzir leitores criticos e

que consigam entender as intengdes dos textos, produzem pessoas aliendveis que
apenas funcionalmente estio alfabetizadas.

Diante disso, percebemos que ao longo da histéria do Brasil vérios fatores
contribuiram para a persisténcia do analfabetismo na populagdo, entre eles, podemos destacar
o descaso com a Educagdo de Jovens e Adultos. Além disso, no decorrer das transformacoes
que a EJA passou desde o periodo colonial, a sua oferta foi sendo cada vez mais descentralizada,
ficando sob a responsabilidade de governos locais que sdo, até hoje, os que recebem menos
recursos publicos. Essa realidade faz com que a Educagdo de Jovens e Adultos seja preterida,

enquanto a atenc¢ao e recursos publicos se voltam prioritariamente para o ensino regular.

1.2 Aspectos historicos e legais da EJA no Municipio de Sao Paulo

Com a redemocratizacdo do Brasil e a Constituicao de 1988, houve uma primeira
mencao sobre o dever do Estado com a educagao basica gratuita para aqueles que nao tiveram
acesso na idade considerada adequada. Segundo Oliveira (2007 apud STRELHOW, 2010, p.
55) “o inciso I do artigo 208 indica que o Ensino Fundamental passa a ser obrigatério e gratuito,
‘assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade
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propria’”. Porém, com a extingdo de programas federais destinados a educagdo de adultos, os
municipios passaram a assumir o protagonismo sobre essa modalidade de ensino com o suporte
dos dispositivos constitucionais de 1988 e da LDB de 1996, iniciando um processo de

descentralizagcdo da EJA. Para Di Pierro (2005, p. 1126):
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A descentralizag@o ¢ tema controverso: os que a defendem sustentam que ela favorece
a democratizagdo e a qualidade da educagdo porque potencializa a participagdo social
nas instancias locais de poder; os que a criticam apontam o risco de aprofundamento
das desigualdades educativas preexistentes entre as zonas geograficas do pais.

Além da descentralizagdo, as reformas educacionais brasileiras que aconteceram na
década de 1990 se basearam no argumento de que o investimento na Educagao de Jovens e
Adultos apresenta um custo-beneficio menor que a educacao de criangas e adolescentes. Dessa
forma, com a criagdo do Fundo de Manutengdo ¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo do Magistério (Fundef) através da Emenda Constitucional n.° 14 de 1996 e
regulamentado pela Lei n.° 9.424/96, a estratégia para prevencao do analfabetismo passou a ser
a focalizacao dos recursos publicos no ensino fundamental para criangas e adolescentes de 7 a
14 anos. Uma vez que as matriculas na EJA ndo eram consideradas para ter acesso ao Fundo, o
setor publico ficou desestimulado para expandir essa modalidade de ensino e, dessa forma, a
Educacdo de Jovens e Adultos foi, mais uma vez, marginalizada (DI PIERRO, 2005).

Alguns estudos de caso demonstram que estados e municipios adotaram duas
estratégias diante dessa nova realidade: 1) falseamento dos dados, declarando as matriculas na
EJA como ensino regular em classes especiais para estudantes com defasagem (modalidade

incluida no Fundef); e 2) parcerias com organizagdes sociais (DI PIERRO, 2005).

1.2.1 Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (Mova)

No municipio de Sdo Paulo, a maior parte dos estudos sobre a EJA refere-se ao periodo
posterior a 1989, quando Paulo Freire ocupou o cargo de secretario de educag¢do no mandato da
entdo prefeita Luiza Erundina (1989-1992). Nesse periodo, surgiu, no municipio de Sao Paulo,
0 Mova, resultado da parceria entre a SME e movimentos de educagao popular. A iniciativa foi
criada através do decreto 28.302, de 21 de novembro de 1989 com a meta de reduzir o
analfabetismo na popula¢do paulistana (FARIA, 2014; FUNARI, 2008).

Com a perspectiva metodologica freiriana, que considerava o universo do aluno como
ponto de partida para a aprendizagem, os nucleos de alfabetizacdo do Mova foram criados pelas
comunidades, em garagens, saldes, igrejas e associagcdes de bairro. Além das ideias de Paulo
Freire, as teorias construtivistas elaboradas por Ferreiro e Vygotsky influenciaram as praticas
pedagdgicas exercidas no Mova (FUNARI, 2008).

Apesar do Movimento de Alfabetizagdo ter ampliado a educagao popular que Paulo
Freire desenvolveu nos anos de 1950 e 1960, algumas tensdes surgiram por causa da autonomia

dos movimentos sociais que, diante do Mova, precisavam se adequar a estrutura burocratica do
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municipio. Diante dessa situagdo, o proprio Paulo Freire defendeu que a secretaria pudesse
participar das agdes e ndo apenas financia-las:
ndo temos receio das tensdes que possam surgir com esse acordo. Queremos aprender
em conjunto a lidar com este conflito. Respeitamos o pluralismo, mas também temos
a nossa propria agenda. Se os movimentos nao aceitarem o nosso modelo pedagdgico

consideraremos isso uma quebra de contrato (FREIRE, 1990 apud TORRES;
O’CADIZ; WONG, 2002, p. 73).

Mesmo com essas tensoes, o crescimento do Mova continuou e alcangou cerca de 12
mil alunos matriculados no final do ano de 1990 e 20 mil até 1992 (FUNARI, 2008). Corte e
Roggero (2016) demonstraram graficamente o crescimento do nlimero de alunos matriculados

no Mova entre julho de 1990 e julho de 1992:

Grifico 1 - Crescimento do nimero de matriculas no Mova entre julho/1990 e julho/1992

18.766

11.770
9.061

QUANTIDADE DE ALUNOS

JULHO/1990  JULHO/1991 JULHO/M992  ANOS
Fonte: Modificado pelo autor do trabalho de Corte ¢ Roggero (2016).

Para atender as necessidades dos estudantes, o Mova possuia caracteristicas singulares
como horarios flexiveis, aulas de 2 horas e meia, classes com, em média, 20 alunos e aulas
quatro dias na semana, de segunda a quinta-feira. A sexta-feira era reservada para formagao
docente (CORTE; ROGGERO; 2016). Além disso, o movimento se dedicava a alfabetizagao,
apesar de haver nucleos que também desenvolvessem a pds-alfabetizagdo. Apos passar pelo
processo da alfabetizagdo no Mova, o aluno estaria em condigdes de continuar seus estudos na
quinta série do ensino regular fundamental ou, como chamado na época, Supléncia II.

Com a troca de governo na gestdo municipal em 1993, o Movimento de Alfabetizagao

foi extinto com a justificativa de haver irregularidades na parceria entre a Prefeitura e entidades
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sociais. Em seu lugar, o Decreto n. 33.894 de 16 de dezembro de 1993 criou o Programa de
Alfabetizagdo de Adultos (ProAlfa) para a etapa de alfabetizacdo e os Centros Municipais de
Ensino Supletivos (Cemes), substitutos da Supléncia II. Vale destacar que, embora os Cemes
tenham sido idealizados em 1992, na gestao anterior, eles s6 foram criados em 1993 no governo
de Paulo Maluf (FARIA, 2014).

Sem apoio financeiro, os nicleos do Mova ndo sobreviveram e, em 1999, ja ndo havia
mais registro de nenhuma atividade. A parceria entre o movimento e a prefeitura so foi retomada
no ano 2000, ap6s nova mudanga na gestdo do municipio (CORTE; ROGGERO, 2016;
FUNARI, 2008).

1.2.2 ProAlfa e Cemes

Com a mudanga da gestdo na Prefeitura de Sao Paulo em 1993, saindo Luiza Erundina
para a entrada de Paulo Maluf (1993-1996), também houve mudangas nas politicas e projetos
educacionais. Como exemplos dessas mudangas, podemos citar a extingdo do Mova e a criagao
dos programas ProAlfa e Cemes.

A criacdo do ProAlfa teve como objetivo o oferecimento do curso de Supléncia I para
adultos e jovens acima de 14 anos. O programa era desenvolvido em 2 moédulos que
correspondiam aos 2 anos inicias € 2 anos finais do ensino regular. Eram realizadas atividades
em pequenos grupos, divididos por niveis de aprendizagem, utilizando as chamadas “Unidades
de Estudos”, fasciculos para serem estudados individualmente. Com a conclusdo de todas as
unidades, o estudante concluia 0 mddulo e poderia cursar a etapa seguinte (FARIA, 2014).

Ja nos Cemes, os alunos podiam frequentar a Supléncia I e II, porém sua presenga era
facultativa, uma vez que a metodologia adotada era a instru¢do programada: os alunos se
matriculavam nas disciplinas e estudavam através de Unidades de Estudos, enquanto os
professores ofereciam atendimento em hora agendada para elucidar davidas e avaliar as
aprendizagens (FARIA, 2014).

Para Faria (2014), muitos alunos ndo possuiam nivel de letramento suficiente para
conseguir estudar de forma individual e, além disso, as Unidades de Estudos eram orientadas
pelo curriculo do ensino regular, desconsiderando as especificidades da EJA.

O primeiro Cemes foi inaugurado em 1994 na Administragdo Regional de Ermelino
Matarazzo, sendo transferido posteriormente para o Centro de Educacdo do Jardim Miriam sob
a justificativa de adequagdo de espago (CORTE; ROGGERO, 2016). Foram instalados 13

Cemes no municipio de Sao Paulo, vinculados as Diretorias Regionais de Ensino (DRE), que
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funcionavam no periodo diurno e noturno com a atuagao de professores pertencentes ao quadro
docente da rede municipal ou contratados por institui¢des conveniadas. Apesar da existéncia do
programa, os Cemes apresentavam uma quantidade significativa de evasao escolar, sendo

poucos alunos que conseguiam concluir os estudos, como apresentado no Quadro 1 abaixo:

Quadro 1 - Alunos matriculados, concluintes e transferidos dos Cemes desde sua criagao

Cemes ALUNOS
MATRICULADOS CONCLUINTES TRANSFERIDOS
TOTAL 65.678 4.536 1.318

Fonte: Modificado pelo autor do trabalho de Corte ¢ Roggero (2016).

Discrepancias como as apresentadas, acima, sinalizavam que os Cemes necessitavam
de uma nova organizacdo para torna-los mais adequados a realidade dos alunos, o que ocorreu
no ano 2000. Sendo assim, depois de uma nova troca de gestdo na prefeitura, em 2001, os
Cemes foram substituidos por um projeto para EJA, denominado Centro Integrado de Educagao

de Jovens e Adultos (Cieja).

1.2.3 Centro Integrado de Educacgdo de Jovens e Adultos (Cieja)

Com as elei¢cdes do ano 2000 e nova troca de gestdo no municipio, a nova prefeita
Marta Suplicy (2001-2004) iniciou seu mandato resgatando visdes e projetos educacionais da
antiga prefeita Luiza Erundina, retomando e ampliando o Mova que, apesar de apresentar
menos articulacdo entre as ONGs atuantes, conseguiu se institucionalizar no municipio e
permanecer nos governos posteriores (FARIA, 2014). Nesse periodo, também houve a
modificacdo dos projetos Cemes e ProAlfa, criados nas gestdes anteriores.

Segundo Faria (2014), havia uma percepc¢ao negativa sobre o Cemes, j4 que a sua
instalacdao na gestdo de Paulo Maluf coincidiu com a extingdo do Mova em 1993. Apesar dos
Cemes terem sido idealizados no governo da Luiza Erundina (1989-1992), muitos professores
e integrantes de movimentos sociais argumentavam que a sua implementacdo aconteceu de
forma desvirtuada de seus propositos originais. Muitos desses atores pediam o fim daquele
modelo.

Além disso, as condi¢des diferenciadas de trabalho dos professores e gestores dos

Cemes recebiam uma visdo critica dos demais docentes da rede municipal, que consideravam
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essas condi¢cdes um privilégio. Esses inumeros problemas que pairavam sobre os Cemes

indicavam a necessidade de um novo modelo para a EJA. De acordo com Faria (2014, p. 74):
constatava-se a defasagem entre os niimeros de matricula, os baixos indices de
conclusdo, as altas taxas de reprovacdo e evasdo dos educandos nas diferentes

propostas da modalidade na rede. Elas reiteravam a percep¢ao de que os CEMES
necessitavam ser revistos.

Parte dos problemas relacionados aos baixos indices de conclusao e altos indices de
evasdo surgiram na dificuldade de aprendizado com o modelo metodologico adotado pelos
Cemes, em que os alunos estudavam individualmente e iam nos Centros apenas para elucidar
davidas. Diante dessa realidade, os Cemes Campo Limpo e Butanta construiram alternativas e
desenvolveram arranjos de acordo com a realidade local, valorizando a formacao em grupo e o
ensino presencial. Com a percepc¢do cada vez maior dos problemas relacionados aos Centros,
alguns apontamentos foram ganhando destaque para a constru¢do de um novo projeto, entre
eles, flexibilidade de horarios, autonomia escolar para compor a jornada de trabalho docente,
constituicdo de espacos coletivos de formacgdo pedagogica, entre outros aspectos (FARIA,
2014).

Com as discussdes em torno de um novo projeto para EJA sendo realizadas desde o
ano 2001, a redagdo do Projeto Cieja foi publicada pela SME em junho de 2002 enquanto a
autorizacao para funcionamento dos Centros ocorreu através do decreto n.® 43.052, de 4 de abril
de 2003. Inicialmente o Projeto Cieja foi pensado como uma alternativa para oferecer ao aluno
tanto a educagdo basica quanto cursos para qualificagdo profissional. Com esse objetivo de
capacitar os estudantes para o mercado de trabalho, houve, no primeiro momento, uma parceria
entre a Prefeitura de Sdo Paulo e o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac), que
seria responsavel pela formulacdo e execugao de Itinerarios Formativos em setores profissionais
como servigcos de atendimento ¢ vendas, servicos domiciliares, alimentacdo, lazer e

desenvolvimento social e beleza:

Em cada unidade de CIEJA seria inserido um Itinerario Formativo diferente,
buscando-se atrelar os cursos aos arranjos produtivos locais. A qualificacdo
profissional concentrava-se em cinco setores, a cada mdédulo do Ensino fundamental
correspondia um curso (FARIA, 2014, p. 79).

Os cursos mencionados pela autora acima variavam de acordo com a area profissional,
podendo ser, por exemplo, o curso de Telefonista (basico) ou Atendente de Telemarketing para
a area de Servigos de Atendimento e Vendas ou o curso de Manicure e Pedicure para area de
Beleza, entre outros. Apesar da proposta inicial, a implantacao dos Itinerarios Formativos nos

Ciejas foi dificultada pela falta de infraestrutura e investimentos necessarios, incluindo a
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formagao dos profissionais e, ap6s o fim da parceria com o Senac em 2004, a continuagdo dos
Itinerarios Formativos passou a depender da mobilizagdo dos proprios Ciejas em busca de novas
parcerias e, ao longo do tempo, foi sendo abandonada. Apesar disso, cada Centro foi
desenvolvendo alternativas para integrar a formacao basica com a cultura e o mundo do trabalho,
0 que permitiu que cada um deles desenvolvesse caracteristicas singulares relacionadas as

comunidades em que estavam inseridos (FARIA, 2014).

1.3 Aspectos atuais da EJA no municipio de Sao Paulo

Atualmente a rede municipal de educacdo do municipio de Sdo Paulo ¢ dividida em

13 Diretorias Regionais de Educagdo, conforme apresentado no Mapa 1:

Mapa 1 - Localizacao das Diretorias Regionais de Educagdo no Municipio de Sdo Paulo

1- Dutantd

2+ Campo Limpo

10 a 8 3- Capels do Socorro
13
9 4 Fregueala/Braailandia
7
5 5 Cualanaseu
1 6
12
6 Iplranga
1"
2 7 aguers
B Jagani/Tremembe
9 Penha
3 10- Pirituba/Jaragua

11- Santo Amaro

o ! z
12- 580 Matwuy

13- 540 Miguel

Fonte: Site da Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Paulo.

Segundo os dados da SME, obtidos pelo Sistema Escola Online (EOL), as 13 DREs
sdo responsaveis pela administragdo direta e indireta e supervisao de 3990 escolas, o que inclui
Escolas Municipais de Ensino Fundamental (Emefs), Escolas Municipais de Ensino
Fundamental e Médio (EMEFM), Escolas Municipais de Ensino Bilingue para Surdos (Emebs),

Centros Educacionais Unificados (CEU), Centros Integrados de Educagao de Jovens e Adultos
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(Cieja), nucleos do Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (Mova), entre outros
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2020). Dos diversos tipos escolares existentes
na rede municipal, 6 tipos oferecem educacdo para jovens e adultos: Emef, EMEFM, Cigja,
Emebs, Centro Municipal de Capacitacao e Treinamento (CMCT) e Mova. Apesar disso, nem
todas as unidades escolares oferecem a modalidade EJA. Assim, mesmo havendo cerca de 500
Emefs na rede, por exemplo, apenas 189 unidades oferecem Educacdo de Jovens e Adultos.

O Quadro 2, abaixo, mostra a quantidade de escolas da administracdo direta que

oferecem a EJA em cada Diretoria Regional de Ensino da rede municipal.

Quadro 2 - Quantidade de escolas por tipo escolar que oferecem a EJA em cada diretoria de

ensino do Municipio de Sdo Paulo

DRE EMEF | EMEFM | EMEBS CIEJA | CMCT TOTAL
Butanta 7 0 0 1 0 8
Campo Limpo 37 0 0 1 0 38
Capela do Socorro 14 0 0 1 0 15
Freguesia/Brasiliandia 17 0 0 1 0 18
Guaianases 11 0 0 1 0 12
Ipiranga 14 0 1 2 0 17
Itaquera 8 0 0 1 0 9
Jacana/Tremembé 9 0 0 2 0 11
Penha 13 0 0 1 0 14
Pirituba/Jaragua 19 0 0 1 0 20
Santo Amaro 10 1 0 1 0 12
Sao Mateus 14 0 0 3 0 17
Sao Miguel 16 0 0 0 2 18
TOTAL 189 1 1 16 2 209

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados do site da SME/SP no ano de 2020.

A rede municipal de ensino de Sdo Paulo oferece a EJA em cinco formas de
atendimentos: EJA- Regular, EJA-Modular, Cieja, CMCT e Mova. Cada uma dessas formas de
atendimento aos alunos jovens e adultos apresentam caracteristicas proprias em relacdo aos
tempos e organizacdes pedagogicas.

A EJA- Regular ¢ oferecida em Emefs, Escolas Municipais de Ensino Fundamental e
Médio (EMEFMs) e Escolas Municipais de Ensino Bilingue para Surdos (Emebs). O curso

ocorre no periodo noturno, presencial e tem duracao de 4 anos, sendo dividido em 4 etapas:
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Alfabetizagdo, Basica, Complementar e Final. A duracdo de cada etapa ¢ de 200 dias letivos
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2016).

A EJA- Modular também ¢ oferecida no periodo noturno em Emefs que aderiram ao
programa. Nessa modalidade, o curso ¢ oferecido em quatro moédulos (Alfabetizagdo, Basica,
Complementar e Final) que, diferente da EJA — Regular, sdo independentes e nao sequenciais,
cada um com duragdo de 50 dias letivos. Na EJA — Modular, as aulas ocorrem em encontros
diarios de 2 horas e 15 minutos mais uma complementacdo de carga horaria através de
atividades de enriquecimento curricular de presenga optativa (SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO, 2016).

O Mova ¢ uma parceria entre a Prefeitura de Sao Paulo e Organizacdes da Sociedade
Civil e tem como objetivo oferecer a educagdo basica em areas de grande demanda. As salas do
Mova, geralmente, sdo instaladas em locais ou espagos proximos as comunidades como igrejas,
associagdes comunitarias, empresas etc. No Mova, as aulas ocorrem de segunda a quinta-feira
com encontros de 2 horas e 30 minutos (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2016).

No Cieja, o atendimento aos estudantes ocorre em 3 periodos (manha, tarde e noite) e
até 6 turmas diarias. Nessa unidade de ensino, os cursos sdo divididos em 4 modulos
(Alfabetizacdo, Basica, Complementar ¢ Final) de 200 dias letivos e aulas de 2 horas e 15
minutos que ocorrem de segunda a quinta-feira. No Cieja também estdo presentes as formagdes
para qualificagdo profissional, organizadas em cada Centro de acordo com as demandas das
comunidades locais (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2016).

Por ultimo, o CMTC oferece cursos profissionalizantes de curta duragdo em areas
como panificagdo, elétrica, informatica, costura, entre outros.

Vale destacar que essa variedade nas formas de atendimento dos estudantes jovens e
adultos ocorreu como forma de atender as necessidades especificas desse publico. Além disso,
no decorrer do tempo e nas trocas da gestdo municipal, algumas politicas publicas educacionais
foram estabelecidas, outras descontinuadas e outras retomadas, resultando nas formas atuais de

oferecimento da EJA.



34

2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: A
PRODUCAO ACADEMICA

Neste capitulo, pretendemos fazer as consideragdes sobre a avaliagao da aprendizagem
e como ela ocorre na Educacdo de Jovens e Adultos. No primeiro subcapitulo, destacamos o
papel da avaliacdo da aprendizagem no processo de ensino de acordo com os pesquisadores da
area. Para abordarmos o assunto, utilizamos os trabalhos de Sousa (2000), Hadji (2001),
Luckesi (2002), Saul (2015), Alves e Cabral (2015) e Hoffman (2007).

No segundo subcapitulo, faremos consideracdes sobre as especificidades da Educacao
de Jovens e Adultos, utilizando os trabalhos de Oliveira (1999), Di Pierro (2005), Arroyo (2007)
e Soares (2011).

Ja no terceiro subcapitulo, analisaremos 5 trabalhos de mestrado e 1 trabalho de
doutorado sobre o processo de avaliagdo na Educagdo de Jovens e Adultos realizados em
diferentes regides do Brasil. Os trabalhos analisados foram desenvolvidos por Monteiro (2010),

Miranda (2011), Nascimento (2011), Rodrigues (2015), Martins (2017) e Carvalho (2017).

2.1 Consideracdes sobre a avaliacio da aprendizagem

A avaliagdo esta presente em todas as areas da nossa sociedade, ndo apenas na
educagdo. Utilizamos o ato avaliativo para tomar inimeras decisoes no nosso cotidiano, desde
a compra de um produto em uma loja até o planejamento de qual carreira seguir no futuro e
realizar uma tomada de decisdo com maior seguranca. De acordo com Sousa (2000) a avaliagao
possui dimensdes que variam conforme o seu proposito. Isso nos indica que, a depender dos
objetivos e do tipo de decisdo que precisa ser tomada, a avaliacdo tera caracteristicas proprias,
como um casaco de varias cores (GOLDBERG, 1980 apud SOUSA, 2000)

No ambito escolar, a avaliacdo da aprendizagem que ocorre em sala de aula tem como
proposito auxiliar o professor nas tomadas de decisdes que possam melhorar o processo de
ensino e aprendizagem. “Essa avaliagdo ¢ desenvolvida com o objetivo de permitir o
acompanhamento escolar do aluno, possibilitando assim que se tome decisdes de reajuste e
revisdo durante o processo de ensino” (SOUSA, 2000, p. 102). Pensar na avaliacdo da
aprendizagem em sala de aula exige a reflexdo sobre a melhoria da aprendizagem e as
estratégias necessarias para que isso aconteca.

A avaliacdo ¢ uma area complexa que recebe influéncia de perspectivas historicas,

filosoficas e politicas, mas que na pratica da sala de aula muitas vezes nao leva em consideragao
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a individualidade dos sujeitos, tornando-se um instrumento excludente e legitimador da
desigualdade (SOUSA, 2000; HOFFMAN, 2007; MARTINS, 2017). Para Hoffman (2007 p.
90):
A avaliagdo deve ter por finalidade principal o auxilio ao aluno, concebendo-o como
responsavel e participante do processo educativo, no sentido de favorecer-lhe a
tomada de consciéncia sobre suas conquistas e dificuldades e de apontar-lhe
alternativas possiveis de evolugdo na disciplina e na vida profissional. Essa pratica

perde o sentido se exercida através de posturas negativas e de desconfianca em relagao
ao estudante.

Além de ser um instrumento para guiar as agdes docentes visando a melhoria do ensino,
aavalia¢do da aprendizagem também possui um carater mediador, levando ao aluno consciéncia
das suas dificuldades e a reflex@o sobre as decisdes necessarias para alcancar o entendimento
dos contetdos estudados. Assim, o ato avaliativo deve permitir que tanto o aluno quanto o
professor possam refletir sobre o processo da aprendizagem e adotar medidas que contribuam
para melhoria dos resultados. Conforme Sousa (2000, p. 103), “a avaliag@o de sala de aula pode
ser compreendida como uma faca de dois gumes. Diagnostica tanto a aprendizagem do aluno
como o ensino oferecido pelo professor. O fracasso do aluno € o fracasso do planejamento e da
pratica educativa”. Essa visao sobre a avaliacdo na educagdo estd em consonancia com o
trabalho de Hadji (2001). Para o autor, a avalia¢do precisa estar a servigo da aprendizagem,
permitindo que o professor obtenha dados significativos para ajustar suas agoes pedagogicas e
que os alunos tomem consciéncia de suas dificuldades e consigam corrigir seus erros.

Apesar da importancia da avaliagdo da aprendizagem para o fazer pedagdgico, os
cursos de formacgdo de professores oferecem pouca orientacdo sobre essa area, levando
professores a reproduzirem métodos avaliativos pouco eficientes e com objetivos que nao
enfocam a melhoria da aprendizagem. Com isso, muitos alunos ndo conseguem compreender o
papel da avalia¢do da aprendizagem no cotidiano escolar. Além disso, a forma como muitas
avaliagdes sdo elaboradas em sala de aula nem sempre ¢ clara para o estudante, o que
compromete o seu desempenho e pode levar o professor a conclusdes equivocadas. Para Gatti

(2003, p. 100):

A maioria dos estudos mostra também que alto percentual dos alunos ndo consegue
explicitar os critérios das “notas” que seus professores atribuem. Colocam, também,
que questdes com palavras vagas ou questdes excessivamente detalhadas ou
complexas levam a confusdo e, como resultado, eles, alunos, ndo podem mostrar o
que sabem sobre a matéria, mas sim, quanto eles sao bons em tentar compreender —
adivinhar — o que o professor quer.

No entendimento da autora, € necessario que os professores reflitam sobre o papel da

avaliagdo em seu trabalho, procurem aprimorar seus meios avaliativos, familiarizando-se com
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diversos meios em que possa adequar as suas necessidades em sala e que desenvolvam uma
avaliagdo que esteja incluida no processo de ensino e ndo seja apenas um ato finalista.

Ja Luckesi (2002) afirma que ¢ comum professores denominarem sua pratica como
“avaliacdo” quando o que realmente ¢ feito ¢ um “exame”. Para o autor, a avaliagdo ¢ o
diagnostico de uma experiéncia com o objetivo de reorienta-la para alcangar o melhor resultado
possivel; um processo continuo de orientagdo e reorientacdo em busca de melhorias na
aprendizagem. J4 o exame ¢ um ato classificatorio e seletivo, logo, excludente.

Segundo Cronbach (1963 apud VIANNA, 2014), existe diferenca entre uma avaliacao
e instrumentos de medida que, eventualmente, podem ser inseridos no contexto avaliativo, mas
ndo sdo indispensaveis. Em sua concep¢do, a avaliagdo ¢ utilizada para tomada de decisao,
como: determinar materiais ¢ métodos de ensino; identificar as necessidades formativas dos
alunos; julgar a eficiéncia do sistema de ensino (CRONBACH, 1963 apud VIANNA, 2014).
Desse modo, avaliar, examinar ¢ medir sdo ag¢des distintas que ndo devem ser confundidas na
pratica docente.

Em concordancia com as perspectivas iniciadas no trabalho de Cronbach (1963 apud
VIANNA, 2014) e nas concepgdes de Luckesi (2002), Sousa (2000, p. 102) afirma que a
avaliacdo tem sido historicamente superdimensionada no cotidiano escolar e que reflete “um
processo discriminativo, que exclui aqueles que ja sdo socialmente discriminados na medida
em que acaba sendo um instrumento de legitimacao da seletividade da educagado, conferindo ao
ensino um papel subsididrio do fracasso do aluno”.

Assim, percebemos que os autores enfatizam a necessidade da avaliagdo da
aprendizagem gerar agcdes em prol do aprendizado dos alunos, construindo uma educacao que
alcance equidade de aprendizagem e, também, os melhores resultados possiveis. Essa avaliagdo
precisa estar inserida no cotidiano escolar, levar em consideracdo as individualidades dos
estudantes para ndo ser discriminatoria e possibilitar que tanto professor quanto aluno percebam
o desenvolvimento do aprendizado, construam dialogos em favor do ensino e possibilitem a
compreensdo que ensinar e avaliar sdo atos complementares.

Em relacdo as func¢des da avaliacdo podemos recorrer ao trabalho de Bloom, Hastings
e Madaus (1983) baseado nas defini¢des de Scriven (1978) que classifica a avaliacdo em: 1)
diagnostica — utilizada geralmente no inicio do ano letivo com objetivo de aferir os
conhecimentos prévios dos alunos para determinar estratégias de ensino; 2) formativa —
realizada ao longo do percurso formativo com a inten¢do de analisar se os alunos estdo
atingindo os objetivos inicialmente propostos; 3) somativa — realizada ao final de um processo

formativo para verificar as aprendizagens e classificar de acordo com o aproveitamento. Neste
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trabalho, ndo temos a intengdo de discutir a importancia e 0 momento de uso desses trés tipos
de avaliagdo, mas ressaltamos a importancia que os estudos sobre a avaliacdo em sala de aula
dao a avaliagdo formativa, indicando-a como fundamental para o sucesso do desenvolvimento
das aprendizagens ao longo de um periodo letivo.

O carater formativo de uma avaliagao da aprendizagem possibilita ao professor fazer
ajustes e reajustes ao longo de um processo de ensino e, como consequéncia, confere maior
assertividade nas decisoes pedagogicas, mais clareza para o aluno sobre a fun¢do da pratica
avaliativa e construcdo de uma pratica pedagodgica democratica, construida em prol do
aprendizado do aluno e que considere suas necessidades. A auséncia das caracteristicas
formativa e democratica no processo avaliativo pode resultar em uma avaliagdo que sirva
apenas para a logica do controle que faz sentido apenas em um modelo educacional que Saul
(2015) denomina “educacao domesticadora”. Ao falar sobre esse modelo educacional, a autora
expressa que a logica do controle leva o aluno a se comportar de uma maneira ou de outra com
base no medo da avaliacdo e no poder que o professor exerce através dela, levando-o também
a assumir uma atitude passiva frente aos conhecimentos apresentados e impossibilitando a
criagdo de conhecimentos significativos. Sobre essa avaliacdo guiada pela ldgica do controle a

autora também diz que:

a avaliagdo passa a ser uma arma na mdo do professor, conferindo-lhe um poder
disciplinador e ameacador, que se amolda, tdo bem, a formagdo de criangas e
adolescentes submissos. O cotidiano escolar esta impregnado de falas ameagadoras
que expressam o poder do professor (SAUL, 2015, p. 1303).

Assim, a autora faz a defesa de uma “avaliagdo emancipatdria” que possibilite ao aluno
a constru¢do de uma analise critica de sua realidade. Defende também que o modelo avaliativo
democratico seja constituido de caracteristicas como desenvolvimento da autonomia,
valorizagdo do educando como sujeito, priorizacdo de aspectos qualitativos, relagdo horizontal
entre educador e educando, processos dialdgicos e participativos que tenham como objetivos
melhorar o processo de ensino-aprendizagem e replanejar a agdo educativa. Nesse mesmo
sentido, Hadji (2001) enfatiza que a avalia¢do precisa ser centrada na aprendizagem do aluno,
que €, a0 mesmo tempo, o ponto de partida e de chegada do processo avaliativo. Isso quer dizer
que a melhoria da aprendizagem depende de uma avaliagdo que consiga coletar dados sobre as
necessidades do aluno para, com dados em maos, o professor replanejar suas a¢des pedagogicas
com objetivo de melhorar o desempenho dos estudantes, respeitando suas singularidades.

Quando a avaliagdo da aprendizagem ¢ praticada desconsiderando essas caracteristicas,

tanto a pratica pedagogica do professor quanto a reflexdo e autoavaliagdo dos alunos ficam
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comprometidas. Em seu estudo sobre a avaliacdo da aprendizagem, Alves e Cabral (2015)

analisaram as narrativas de professores sobre as praticas avaliativas que vivenciaram nos
tempos em que foram alunos. Dos 40 professores que foram entrevistados para o estudo, 31

narraram situagdes em que a avaliacao foi utilizada como pratica de abuso de poder e apenas 9
guardavam memorias de uma avaliacdo emancipatéria. A maioria dos professores do estudo
relataram que viveram situagdes em que a pratica avaliativa promoveu a humilhacao,

discriminacao, violéncia, estigmatizacao e decepcao. Para os autores, as narrativas docentes do
estudo sdo resultados de um tempo complexo que envolveu a democratizagao do acesso a escola,
mas nao possibilitou a formagao profissional adequada aos professores, nem o reconhecimento
social da pratica docente. Relatam, também, que as vivéncias narradas podem ter contribuido
para que os professores do estudo desenvolvessem uma pratica avaliativa democratica,
distanciando-se das praticas que lhes causaram traumas enquanto alunos. Apesar disso, sabemos
que no cotidiano escolar muitas dessas praticas violentas persistem até hoje e contribuem para
promover a exclusao discente definitiva da escola e do sistema regular de ensino.

Muitos alunos resistem as dificuldades e exclusdes sociais que lhes sdo impostas e
voltam a escola na fase adulta. Apesar da louvavel bravura, comumente esses alunos
demonstram que o ensino ao qual tiveram acesso na infancia provocou feridas que se
mantiveram abertas e prejudicaram o exercicio de sua cidadania por toda a vida. Por isso, a
urgéncia de praticarmos, na EJA, uma avaliacao que seja acolhedora, democratica, centrada no

aluno e que embase boas tomadas de decisao.

2.2 Consideracdes sobre as especificidades da Educacio de Jovens e Adultos

No primeiro capitulo, fizemos um breve relato sobre a historia da Educagdo de Jovens
e Adultos no Brasil e no municipio de Sdo Paulo, destacando os pontos que julgamos
necessarios para compreensao deste trabalho. Entendemos que discorrer sobre as
especificidades da EJA também ¢ fundamental para compreensdao da necessidade de estudos
sobre a avaliacdo da aprendizagem praticada nessa modalidade de ensino. Uma vez que a EJA
possui caracteristicas proprias, as avaliagdes utilizadas nesse contexto precisam se adequar a
essa realidade.

Muitos trabalhos mencionam as especificidades da EJA e citam caracteristicas que
diferenciam significativamente essa modalidade em relagdo ao ensino regular, dentre essas
caracteristicas podemos citar: a relacdo do aluno com o mundo do trabalho, os saberes prévios

adquiridos com a experiéncia, a heterogeneidade etéaria, as diferencas culturais de alunos
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provenientes de inlimeras regides do pais, as experiéncias ndo exitosas com o ambiente escolar,
a representacdo social que o aluno possui sobre a escola, o professor, as avaliagdes etc.
(RIBEIRO, 1999; DI PIERRO, 2005; ARROYO, 2007). Neste subcapitulo, queremos ressaltar
trés importantes caracteristicas sobre a EJA que costumam ser analisadas nos trabalhos sobre
essa modalidade: 1) a relagdo dos alunos jovens e adultos com o mundo do trabalho; 2) os
conhecimentos, experiéncias e valores que eles ja possuem através da vivéncia; 3) a
heterogeneidade etaria do corpo discente da Educacao de Jovens e Adultos.
Historicamente, a EJA ¢ caracterizada como uma modalidade de ensino que garante o
direito a educagdo para jovens e adultos atingidos pela desigualdade socioeconomica do pais e
que, por inumeros motivos, ndo conseguiram concluir a educagdo basica no periodo
considerado apropriado. Os alunos dessa modalidade de ensino comumente buscam, através da
educacdo, conseguir oportunidades de trabalho ou melhores posi¢des profissionais nos
trabalhos que ja executam. Muitos desses alunos, por ndo terem a formagdo exigida pelo
mercado de trabalho formal, buscam sua renda nas atividades informais, o que pode lhes
proporcionar muitos momentos de inseguranca e poucas perspectivas de melhoria de vida. Para
Arroyo (2007, p. 8):
Nesse modelo de trabalho ndo formal, de trabalho informal, onde a maior parte dos
jovens e adultos que estudam na EJA estdo, essa esperanga se perde. Nao se vive da
esperanga de um futuro, tem que se viver ¢ dando um jeito no presente. O presente
passa a ser mais importante do que o futuro. Isso traz consequéncias muito sérias para
a educagdo, porque a educag@o sempre se vinculou a um projeto de futuro. Inclusive,

penso que esses mesmos jovens que acodem a EJA ainda sonham que através da
educagdo terdo outro futuro.

Além de oferecer poucas perspectivas para muitos trabalhadores, nesse modelo de
trabalho a propria carga hordria costuma ser incerta e muitas vezes o trabalhador s encerra sua
atividade diaria quando consegue um valor minimo estabelecido para levar para casa. Diante
dessa realidade, Arroyo (2007, p. 12) questiona como deve ser o tempo da EJA, uma vez que

os tempos desses alunos estdo relacionados aos seus ganhos didrios:

Diante dessa instabilidade dos tempos do viver, de trabalhos informais e tempos de
escola, ndo teriamos que redefinir os tempos de escola, os tempos da EJA, e torna-los
o mais flexiveis possivel? Os tempos de cada dia e de cada noite teriam que ser
repensados, assim como os tempos do tempo da EJA.

Essa necessidade de repensar os tempos da EJA ndo apenas colabora com a visdo de
outros pesquisadores sobre essa modalidade de ensino como também, conforme citamos no
capitulo anterior, foi um dos principais apontamentos na construcao do projeto Cieja (FARIA,
2014). Apesar dessa necessidade em se adequar a realidade do aluno, aos seus tempos e espagos,

sua relacdo com o mundo do trabalho, que inclusive o impede constantemente de estar presente
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na escola, além de seus anseios em alcancar uma condi¢do de trabalho mais segura, a EJA
sempre conviveu com o desafio de ndo se limitar a oferecer uma educacdo mecanicista com o
unico objetivo de formar trabalhadores, mas também busca desenvolver no aluno a capacidade

critica, autonomia e criatividade. De acordo com Ribeiro (1999, p. 194):

A orientagdo do ensino para exigéncias do mundo do trabalho ou qualquer outro
contexto especifico de vivéncia ndo deve implicar a renincia ao distanciamento critico
em relagdo a realidade imediata. A oportunidade de descolar-se da agdo imediata para
poder dedicar-se a elaboracdo do proprio conhecimento é uma das especificidades da
aprendizagem escolar que outras instituicdes sociais dificilmente podem promover
com a mesma intensidade.

A Educacgao de Jovens e Adultos, nesse caso, € uma oportunidade de desenvolvimento
intelectual que perpassa a capacitagdo para o mundo trabalho e ndo se restringe apenas as
necessidades imediatas. Esse desenvolvimento intelectual possui um significado particular na
EJA, uma vez que os alunos que iniciam ou continuam sua trajetoria escolar na idade adulta ja
dispoem de concepgdes da realidade social, um amplo repertorio cultural e um universo de
conhecimentos praticos (RIBEIRO, 1999).

Esse repertorio de conhecimentos que o aluno adulto leva ao ingressar na escola
diferencia, significativamente, os tempos e necessidades da EJA dos tempos e necessidades do
ensino regular. Se considerarmos a educacdo basica como um processo de formagdo para as
atividades produtivas e exercicio da cidadania, veremos que a EJA possui caracteristicas
distintas em relacdo a outras modalidades da educacdo basica, posto que alunos adultos ja
exercem atividades produtivas e estdo inseridos nas demais areas da sociedade. Nesse sentido,
a EJA rompe com as caracteristicas do modelo tradicional de educa¢do que se apresentam com
a perspectiva de que a formacao geral precede a formacao profissional (RIBEIRO, 1999).

Diante disso, ¢ um desafio para os professores da EJA desenvolverem praticas
pedagogicas que dialoguem com os conhecimentos prévios dos alunos, suas necessidades e
anseios imediatos e qualificagdo para o trabalho sem abandonar outros aspectos que ddo sentido
a educacao escolar como a criatividade, sociabilidade, criticidade, autonomia etc. Assim, a EJA
“obriga os educadores a focalizar sua agao pedagdgica no presente, enfrentando de forma mais
radical a problematica envolvida na combina¢do entre formacdo geral e profissional, entre
teoria e pratica, universalismo e contextualizacdo, etc.” (RIBEIRO, 1999, p. 193).

Aos professores da EJA também recai a responsabilidade de desenvolver uma
educagdo emancipatoria com capacidade de unir a cultura popular dos alunos e os

conhecimentos escolares, a fim de formar individuos participantes de uma sociedade que busca
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prosperidade, justica social e sustentabilidade, através de ac¢des democraticas. Sobre essa
educacao, Di Pierro (2005, p. 1120) considera que:
A educacdo capaz de responder a esse desafio ndo € aquela voltada para as caréncias
e o passado (tal qual a tradicdo do ensino supletivo), mas aquela que, reconhecendo
nos jovens e adultos sujeitos plenos de direito e de cultura, pergunta quais sdo suas

necessidades de aprendizagem no presente, para que possam transforma-lo
coletivamente.

Entender essas necessidades de aprendizagem e produzir agdes pedagogicas que
envolvam a cultura dos alunos jovens e adultos ¢ fundamental na construcao de uma EJA que
respeite as especificidades desses alunos. Essa tarefa se torna mais complexa diante da
diversidade do perfil discente existente no contexto da Educacao de Jovens e Adultos.

Quando falamos de Educa¢ao de Jovens e Adultos ndo nos referimos apenas a uma
especificidade etdria, mas também a especificidades culturais. Os estudantes dessa modalidade
de ensino geralmente sdo pessoas oriundas de areas rurais pobres, trabalhadores em ocupagdes
urbanas de baixa qualificagdo, filhos de trabalhadores com baixo nivel de instrugdo escolar, que
tiveram passagens curtas pela escola durante a infancia e que buscam a alfabetizag¢do na fase
adulta (OLIVEIRA, 1999). Em grandes metropoles como Sdo Paulo, esses estudantes sdo
provenientes de outras regides do pais e trazem consigo uma diversidade de conhecimentos,
culturas e crencas religiosas que se encontram no ambiente escolar. Dentre as caracteristicas da
EJA, também podemos citar a presen¢a majoritaria de alunos negros e mulheres e a inclusao de
alunos com necessidades educativas especiais que ndo receberam o atendimento adequado no
ensino regular (DI PIERRO, 2005; ARROYO, 2007).

Todas essas caracteristicas transformam a Educacdo de Jovens e Adultos numa
modalidade de ensino rica em diversidade e experiéncias prévias levadas para sala de aula por

intermédio dos alunos. Sobre essa experiéncia, Thompson (2002, p. 13) afirma:

Toda educagdo que faz jus a esse nome envolve a relacdo de mutualidade, uma
dialética, e nenhum educador que se preze pensa no material a seu dispor como uma
turma de passivos recipientes de educagdo. Mas, na educagdo liberal de adultos,
nenhum mestre provavelmente sobrevivera a uma aula — e nenhuma turma
provavelmente continuara no curso com ele — se ele pensar, erradamente, que a turma
desempenha um papel passivo. O que ¢é diferente acerca do estudante adulto ¢ a
experiéncia que ele traz para a relagdo. A experiéncia modifica, as vezes de maneira
sutil e as vezes radicalmente, todo o processo educacional.

Na visdo do autor, o proprio processo educativo ja envolve a troca de experiéncias
entre aluno e professor, mas ¢ na Educagdo de Jovens e Adultos que a experiéncia prévia do
aluno obtém um papel de destaque, capaz de mudar todo o processo educativo. Diante disso,

percebemos a importdncia da valorizacdo das experiéncias discentes no planejamento
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pedagdgico. Uma vez que as experiéncias dos alunos sdo singulares, o professor sempre
precisara replanejar suas acdes na EJA a fim de alcangé-los e valorizar suas especificidades.

Para Thompson (1981), a experiéncia dos sujeitos advém de suas vivéncias e reflexdes
sobre o mundo e os acontecimentos. O autor critica as suposi¢des de que a experiéncia seja um
nivel inferior do conhecimento, dotada de “senso comum”; considera-a como uma forma valida
e efetiva do saber, mas dentro de determinados limites. Ainda sobre a experiéncia, afirma que
ela “surge espontaneamente no ser social, mas ndo surge sem pensamento. Surge porque
homens e mulheres (e ndo apenas filésofos) sdo racionais, e refletem sobre o que acontece a
eles e ao seu mundo” (THOMPSON, 1981, p. 16). Sdo esses homens e mulheres dotados de
experiéncias profissionais, culturais, religiosas, entre outros, que ingressam na Educacdo de
Jovens e Adultos em busca da conclusao da escolarizagao.

Além da experiéncia prévia levada pelos alunos adultos, a EJA est4 passando por um
processo cada vez maior de “juvenilizagdo” por causa de adolescentes em condi¢des de
vulnerabilidade socioecondomica que vivenciaram o fracasso escolar, mas que desejam a
conquista de um trabalho, estabilidade financeira, acesso a bens e condi¢des para ajudar suas
familias e veem na Educacao de Jovens e Adultos uma chance para concluir sua formagao e
atingir seus objetivos. Em seu trabalho sobre o projeto de vida dos adolescentes da EJA, Maciel
(2020) afirma que, mesmo sofrendo exclusdes sociais e culturais, além de ter vivenciado o
fracasso escolar, os adolescentes da EJA fazem planos e constroem projetos, mesmo que de
forma nao estruturada. Ademais, esses jovens também possuem experiéncias € manifestacoes
culturais proprias que, na EJA, convivem com a experiéncia dos alunos adultos e idoso.

Diante de todas essas caracteristicas, pensar em uma educa¢do para jovens e adultos
requer a compreensao de que ndo basta copiar os modelos pedagdgicos tradicionais pensados
para criangas e adolescentes. E preciso considerar as especificidades desse grupo heterogéneo
na elaboracdo das praticas pedagogicas. Em seu estudo sobre as especificidades da Educagao
de Jovens e Adultos, Soares (2011) considera haver alguns pontos essenciais na construgdo de
propostas especificas para a EJA, entre eles podemos destacar: 1) o legado da educagao popular
com a valorizacdo dos conhecimentos do aluno; 2) valorizacdo da diversidade dos sujeitos; 3)
proposta curricular que se preocupe com estratégias de acolhimento, que exija uma didatica e
avaliagdes diferenciadas, espacos fisicos adequados e propostas de atividades extraclasse; 4)
formagdo de professores que, além da inicial e continuada, também precisa ser especifica; e 5)
politicas publicas que garantam o acesso aos educandos jovens e adultos.

A Educacao de Jovens e Adultos € constituida por uma diversidade de sujeitos que tém

em comum a exclusdo do sistema de ensino. Muitos desses alunos ndo conseguiram concluir a
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formag¢do bdasica na idade considerada apropriada, enquanto outros sequer tiveram a
oportunidade de frequentar o ambiente escolar. Também possuem em comum o desejo de serem
alfabetizados ou completarem sua formacgao basica e, para isso, retornam a escola na fase adulta.
Para cumprir o objetivo de oferecer uma educagdo que consiga atender as expectativas de vidas
desses alunos, a escola precisa considerar suas especificidades, valorizar suas experiéncias e
considerar suas diferengas.

Neste subcapitulo tivemos a pretensdo de evidenciar algumas das muitas
singularidades da EJA, mas para os propdsitos desse trabalho e para cumprir nosso objetivo de
analisar as concepgdes dos professores especialistas sobre a avaliagao da aprendizagem e seus
desafios na EJA, optamos por delimitar a andlise em dois pontos principais: experiéncia e
heterogeneidade etdria dos alunos. Assim, pretendemos entender quais as concepgdes docente

e desafios de avaliar os alunos da EJA diante dessas duas caracteristicas.

2.3 A avaliacio da aprendizagem na Educacio de Jovens e Adultos: pesquisas correlatas

Com o objetivo de obter maior conhecimento sobre a Avaliacdo da aprendizagem na
Educacdo de Jovens e Adultos, realizamos um levantamento de estudos correlatos a esse tema
na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e na Plataforma Sucupira da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Apesar de
escolhermos, inicialmente, apenas a BDTD como fonte de pesquisa, tivemos que ampliar a
busca para encontrar mais trabalhos relevantes.

Iniciamos a busca na BDTD, utilizando as palavras-chave: “Avaliacdo da
Aprendizagem” e “EJA”. Delimitamos a investigacdo para estudos produzidos recentemente,
entre os anos de 2013 e 2019, mas com esses critérios iniciais, obtivemos apenas 41 resultados.
Lendo o resumo dos trabalhos encontrados, observamos que muitas pesquisas ndo tinham como
foco a avaliacao da aprendizagem na EJA. Algumas tinham a EJA como objeto de estudo, mas
ndo mencionavam a avaliagdo da aprendizagem, enquanto outras eram pesquisas sobre
avaliagcdo, mas nao tinham foco na Educa¢ao de Jovens e Adultos. Assim, dos 41 resultados
obtidos inicialmente, optamos por separar apenas 3 para analise posterior.

Diante dos poucos resultados encontrados, decidimos ampliar a busca utilizando outras
palavras-chave: praticas avaliativas, avaliagdo da aprendizagem, avaliacao da aprendizagem de
sala de aula, avaliacdo formativa, avaliacdo de adultos ¢ avaliagdo na Educacdo de Jovens ¢

Adultos. Utilizamos essas palavras-chave nas duas bases de busca (BDTD e Plataforma
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Sucupira) e também ampliamos o periodo de busca para 2010 a 2019. Com isso, conseguimos
separar outros 48 trabalhos para uma andlise posterior.

Com os 51 trabalhos separados, iniciamos a leitura e analise e percebemos que nem
todos dialogavam com o tema dessa pesquisa. Deste modo, eliminamos os resultados que nao
apresentavam correlacdo com a pesquisa atual e separamos 6 trabalhos que versam sobre a

Avaliacdo de Aprendizagem na Educacdo de Jovens e Adultos.

Os 6 trabalhados escolhidos sao descritos no Quadro 3 abaixo:

Quadro 3 - Trabalhos selecionados nas bases de pesquisa

Titulo Autor (a) Ano Nivel |Etapa escolar Instituicio| UF
pesquisada
Avaliagdo da aprendizagem Mayara 2017 | Mestrado | Fundamental | UFOP | MG
na Educagao de Jovens e Carvalho 1
Adultos: desafios e Martins
possibilidades docentes no
cotidiano escolar.
Avaliagdo da aprendizagem | Francisco das | 2015 | Mestrado | Fundamental UFPI PI
e praticas avaliativas na | Chagas Alves 2
modalidade Educagao de Rodrigues
Jovens e Adultos: revendo
mitos, ritos e realidades.
Experienciando a avaliagdo | Claudenice | 2011 | Mestrado | Fundamental UFES ES
da aprendizagem na Maria Veras 1
Educagao de Jovens e Nascimento
Adultos
A avaliacao das Josevaldo dos | 2011 |Doutorado| Fundamental UnB DF
aprendizagens na Educagdo | Reis Miranda 1
de Jovens e Adultos por
meio do portfolio
Construgdo de portfolio: | Angelo Pereira | 2017 | Mestrado Médio UnB DF
uma proposta para a de Carvalho
avaliag@o da aprendizagem
no ensino de quimica na
EJA
Praticas avaliativas em | Elizié Frans de | 2010 | Mestrado | Fundamental UFOP | MG
matematica na Educagao de Castro 2
Jovens e Adultos: estudo de Monteiro
caso de uma escola da rede
municipal de Belo
Horizonte

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
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A pesquisa Avalia¢do da aprendizagem na Educagdo de Jovens e Adultos: desafios e
possibilidades docentes no cotidiano escolar, de Mayara Carvalho Martins (2017), teve como
objetivo compreender as praticas avaliativas dos professores dos anos iniciais do ensino
fundamental na EJA. O trabalho foi realizado em cinco institui¢des de educagao basica da
regido dos Inconfidentes, teve um carater qualitativo e utilizou como instrumento de pesquisa
0 questiondrio e a entrevista semiestruturada com professores.

Para a autora, a pesquisa era justificada por causa da ndo constatacao de quais eram as
formas de avaliagdo utilizadas pelos professores da EJA nos anos iniciais. Ela constatou que os
educadores reconhecem a importancia da avaliagdo e também observam que, para essa
modalidade de ensino, as singularidades do sujeito precisam ser consideradas.

De acordo com a pesquisa, os professores da EJA utilizam diversas estratégias para
avaliar, mas também enxergam desafios diante das especificidades da Educacdo de Jovens e
Adultos. Entre as estratégias citadas, estdo 1) o erro percebido como momento de aprendizagem,
2) o respeito aos diferentes tempos de aprendizagem, 3) a compreensdo que na EJA os processos
avaliativos sdo mais individualizados e 4) a importancia de registrar os avangos e retrocessos
dos alunos. Ja entre os desafios citados, estao: 1) falta de material especifico; 2) dificuldades
encontradas ao proporem métodos avaliativos desvinculados dos modelos tradicionais; 3)
diferencas de niveis de conhecimento entre os alunos; e 4) a propria representacdo que 0s
discentes carregam da avaliagdo. Além disso, os professores também citam a dificuldade em
realizar dois tipos de avaliagdes distintas: uma realizada para nortear a agdes pedagdgicas em
sala de aula e outra, a pedido da escola, para classificar o aluno.

A autora ressalta que os desafios da EJA sdo complexos e ndo deixardo de existir, mas
¢ preciso fazer proposi¢cdoes de atuagdo nessa modalidade de ensino considerando agdes
democréticas, dialdgicas, individualizadas e contextualizadas com a realidade dos alunos.

Para Francisco Alves das Chagas Rodrigues (2015), no trabalho Avaliagdo da
aprendizagem e praticas avaliativas na Educag¢do de Jovens e Adultos: revendo mitos, ritos e
realidades, o tema da avaliacdo da aprendizagem na EJA surgiu a partir de vivéncias
profissionais ao desempenhar fungdes técnicas na Secretaria Municipal de Educacdo de
Teresina (PI). O autor desenvolveu seu trabalho com viés qualitativo utilizando como
instrumentos de pesquisa o questiondrio, a entrevista € o grupo focal com a participagao de
gestores, professores e coordenadores pedagogicos do sistema de ensino municipal de Teresina.
O trabalho teve como objetivo analisar as concepcdes de avaliagdo e praticas avaliativas

utilizadas no cotidiano escolar.
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O autor afirma que ainda existem inimeros equivocos conceituais que colocam a
avaliagdo em uma funcio de medir e testar, desconsiderando a aprendizagem dos estudantes.
Desta forma, conclui que, ainda nos dias atuais, a avaliacdo ¢ concebida como um ritual
periodico e burocratico, cujo foco nao se encontra na aprendizagem.

De forma semelhante, a autora Claudenice Marias Veras Nascimento (2011), em seu
trabalho Experienciando a avaliagdo na Educagdo de Jovens e Adultos, teve como objetivo
compreender como a avaliagao da aprendizagem ¢ experienciada na EJA a partir das vivéncias
de alunos, professores e coordenadores de uma escola publica municipal de Vitoria (ES). O
trabalho, de carater qualitativo, utilizou documentos legais, observacao e coleta de depoimentos
para obtencao dos dados.

A partir da andlise e interpretacdo dos dados obtidos, a autora identificou trés unidades
de significado para a avaliacdo da aprendizagem: 1) avaliagdo como classificacdo; 2) avaliagao
como pratica de dominagao; e 3) o ndo avaliar como mascaramento para o nio ensinar. A autora
aponta inimeras dificuldades no ambiente escolar que vao da formagdo do professor as
dificuldades burocraticas, além do descaso do poder publico que culmina em praticas
avaliativas que ndo buscam a organizacao pedagogica para o aprendizado do aluno, mas apenas
o cumprimento de um rito ou uma busca por atingir dados numéricos que atendam a interesses
governamentais.

Josevaldo dos Reis Miranda (2011), em sua pesquisa 4 avaliagdo das aprendizagens
na Educacdo de Jovens e Adultos por meio do portfolio, buscou compreender as contribui¢des
do portfélio ao processo avaliativo e ao trabalho pedagogico em turmas dos anos iniciais do
ensino fundamental na EJA. O autor privilegiou a abordagem qualitativa por meio de um estudo
de caso, utilizando com instrumentos para coleta de dados a analise documental, entrevista
semiestruturada, observagdo dos participantes e o grupo focal. O trabalho foi realizado na
cidade de Bom Jesus da Lapa (BA) e contou com a participagdo de estudantes, professoras,
coordenadora pedagogica e diretora escolar.

A pesquisa mostrou que, na visao dos estudantes, o trabalho com portfélio possibilitou
a valorizagdo do trabalho discente, o amadurecimento estudantil e, por consequéncia, aumento
da autoconfianga. Na visdo das professoras o trabalho com portfolio possibilitou a valorizagdo
da criatividade, o respeito aos conhecimentos prévios dos alunos e a constituigdo de um espago
para registro das opinides e percepgoes. A pesquisa também mostrou que a participacao dos
alunos nessa forma de avaliacdo possibilita o compartilhamento de posturas e atitudes e
constitui-se mais do que um procedimento avaliativo, tornando-se, também, o eixo de

orientagdo para o trabalho pedagdgico.
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Na pesquisa Construgdo de porfolio: uma proposta para avaliagdo da aprendizagem
no ensino de quimica na EJA, Angelo Pereira Carvalho (2017), também analisou a contribuigdo
do portfélio nos procedimentos avaliativos da EJA, mais especificamente no ensino de quimica.
Seu trabalho compreendeu um estudo de caso com alunos do segundo e terceiro ano do ensino
médio pertencentes a uma escola publica do Distrito Federal. Os relatos foram coletados por
meio de grupos de discussdo e a andlise feita a partir do método documentério.

Para o autor, a construgdo de portfolios possibilita o exercicio da escrita, um momento
de reflexdo sobre as discussdes promovidas em sala e abre espaco para o registro de opinides,
sugestdes e sentimentos relacionados as experiéncias vivenciadas nas aulas. Em sua visdo, a
confecg¢do de portfolios € uma alternativa para a avaliagdo das praticas escolares, enaltece o
aluno e compactua com uma avaliagao formativa. Ele também considera necessario que o
professor conheca as necessidades de seus alunos para introduzir e adaptar procedimentos
avaliativos — em seu caso especifico, o portfolio. Considera, também, que a maior importancia
desse tipo de avaliagdo nao estd na nota obtida pelo aluno, mas na reorganizagao do trabalho
pedagdgico a partir das informacdes contidas nos registros de aula e portfolios construidos pelos
estudantes.

Elizié Frans de Castro Monteiro (2010), em seu trabalho Prdticas avaliativas em
matemadatica na Educagdo de Jovens e Adultos: estudo de caso de uma escola da rede municipal
de Belo Horizonte, dedicou-se a investigar as praticas avaliativas em matematica na Educagao
de jovens e Adultos. Seu trabalho foi feito como estudo de caso, de carater qualitativo,
utilizando a entrevista semiestruturada com professores, observag¢do, analise documental e
questionarios aplicados a alunos de uma escola publica de Belo Horizonte (MQG).

A autora considera que, apesar de a pratica pedagogica e os curriculos especificos
terem avangado na Educagdo de Jovens e Adultos, as praticas avaliativas ndo avancaram de
modo correspondente. Apesar disso, ela também considera que a escola de estudo possuia uma
proposta de sucesso nas praticas avaliativas em matematica por utilizar valores centrais como
dialogicidade, autonomia, coletividade, flexibilidade e inovacdo. Para ela, tais valores
contribuem para a consolida¢do de uma pratica avaliativa que se aproxima das peculiaridades
da Educacao de Jovens e Adultos.

Levando em consideracdo a busca por pesquisas correlatas nas plataformas ja
mencionadas e o resultado de pesquisa dos 6 autores selecionados, constatamos que existe
grande escassez de trabalhos que tratam sobre avaliacdo da aprendizagem na Educagdo de
Jovens e Adultos. Em vista disso, as producdes mencionadas, acima, buscam contribuir com

esse campo de pesquisa e provocar reflexdes sobre as praticas avaliativas existentes no cenario
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atual da EJA, assim como colaborar na constru¢do de novas praticas que se adéquem as
especificidades dessa modalidade de ensino.

Todos os trabalhos seclecionados fizeram uma interseccdo entre avaliagdo da
aprendizagem e Educacao de Jovens e Adultos. As pesquisas foram realizadas em cidades das
regides Sudeste, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil, todas por universidades publicas federais.
Apenas 1 pesquisa foi realizada no nivel de doutorado, sendo as demais defendidas para
obtencao do titulo de mestre.

Quanto aos instrumentos de coleta de dados, percebemos que a entrevista
semiestruturada e o questionario foram os mais utilizados pelos pesquisadores. Apesar disso,
alguns trabalhos também utilizaram grupo focal, observa¢ao, analise documental e/ou coleta de
depoimentos. Todos os autores optaram por uma abordagem qualitativa, o que demonstra a
existéncia de um padrdo metodoldgico nas pesquisas dessa area.

Percebemos que 2 autores buscaram compreender a influéncia do uso de portfélio nas
praticas avaliativas, ambos pesquisadores da Universidade de Brasilia. Nos dois trabalhos, os
pesquisadores defendem que a utilizagdo do portfolio possibilita a valorizacao da autonomia e
dos conhecimentos prévios dos alunos, o que dialoga com as necessidades da EJA.

Também identificamos que metade dos trabalhos foram realizados no contexto dos
anos iniciais do ensino fundamental e apenas 1 trabalho se dedicou a pesquisar o ensino médio.
Desde as buscas nas bases de pesquisa, percebemos que a maior parte dos trabalhados
relacionados a Educacdo de Jovens e Adultos enfatiza o periodo da alfabetizacdo, sendo poucos
estudos que levam em consideragdo os anos finais do ensino fundamental e o ensino médio.
Apesar disso, dos 6 trabalhos selecionados, 2 autores se dedicaram a compreender as praticas
avaliativas em disciplinas de contetdo especifico dos anos finais do ensino fundamental
(matematica) e do ensino médio (quimica).

Apesar das intmeras contribuicdes oferecidas pelos 6 trabalhos anteriormente
analisados, percebemos que nenhuma pesquisa faz uma relacdo clara entre as praticas
avaliativas na EJA e as especificidades dessa modalidade. Desse modo, o presente trabalho
pretende contribuir com essa area do saber analisando as concepg¢des dos professores da
modalidade EJA sobre a avalia¢do da aprendizagem diante das singularidades do trabalho com
jovens e adultos. Para isso, assim como os autores das pesquisas correlatas apresentadas,
pretendemos desenvolver este trabalho através de uma abordagem qualitativa, utilizando como
instrumentos de coleta de dados a entrevista semiestruturada e a analise documental. A pesquisa
terd como sujeitos os professores especialistas dos anos finais do ensino fundamental de um

Centro Integrado de Educacgdo de Jovens e Adultos do municipio de Sao Paulo (Cieja Campo
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Limpo). Acreditamos que, diante da escassez de trabalhos sobre a avaliacdo da aprendizagem
na Educacdo de Jovens e Adultos e de uma escassez ainda maior sobre as praticas avaliativas
dos professores especialistas da EJA, essa pesquisa contribuira com o enriquecimento da area

de estudo sobre a EJA e sobre a avaliacdo da aprendizagem.

3 PERCURSO METODOLOGICO

Como ja mencionado anteriormente, delimitamos dois objetivos especificos para esse
trabalho: 1) Analisar de que maneira as experiéncias, prévias e heterogeneidade etaria dos
alunos jovens e adultos, sdo consideradas nas praticas avaliativas declaradas pelos professores
especialistas do Cieja Campo Limpo e 2) Identificar possiveis necessidades formativas dos
docentes especialistas para o desenvolvimento de praticas avaliativas diante das especificidades
da EJA. Diante disso, para cumprir os objetivos mencionados, nossa metodologia de pesquisa
sera dividida em duas partes: levantamento e analise de documentos institucionais norteadores
das praticas avaliativas da EJA no municipio de Sdo Paulo e, mais especificamente, na
modalidade Cieja e entrevista semiestruturada com os professores especialistas para identificar
suas concepgoes sobre avaliagcdo da aprendizagem e obter os relatos de suas praticas.

O ponto central a ser pesquisado neste trabalho ¢ a concep¢do dos professores
especialistas do Cieja Campo Limpo sobre praticas avaliativas diante das especificidades da
EJA, principalmente no que se refere as experiéncias prévias dos alunos e a heterogeneidade
etaria nessa modalidade de ensino. Entendemos que, para enriquecer a discussao e possibilitar
maior compreensao do trabalho, ¢ de fundamental importancia iniciarmos com a defini¢do do
termo “concepg¢ao”. Essa defini¢do ¢ importante, visto que nos trabalhos educacionais varios
termos sdo utilizados para se referir a representacdes mentais de pessoas, tais como percepgoes,
representacdes, perspectivas, crengas, entre outros. Apesar de rotineiramente serem utilizadas
como sindnimos, o cuidado com os termos utilizados ¢ importante ja que “essa diversidade de
vocabulos acaba dificultando a compreensdao de pesquisas da area educacional, ou seja, a
apropriacdo de um arcabougo tedrico-conceitual do campo” (MATOS; JARDILINO, 2016, p.
23).

Em sua pesquisa sobre similaridades e diferengas na utilizacdo desses termos na
pesquisa educacional, Matos e Jardilino (2016) fizeram as distingdes entre os vocabulos e
apresentaram os sentidos que possuem, de acordo com os achados na literatura. Entre as
defini¢cdes apresentadas, o termo “concepgdes” aparece com dois grandes sentidos: sistemas

complexos de explicagdo” e “operacao de construgdo de conceitos”. Segundo os autores, “...as
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concepgdes podem informar a maneira como as pessoas percebem, avaliam e agem com relagao
a um determinado fenomeno” (MATOS; JARDILINO, 2016, p. 24).

Sobre os outros vocabulos, os autores apresentam definicdes com sentidos de 1)
organizacao e interpretacdo de sensagdes (percep¢ao); 2) imagem, pensamento, conteudo
formado no psiquismo (representacdo); 3) certeza ndo racional, opinido, assentimento e certeza
sem prova (crenga) (MATOS; JARDILINO, 2016). Assim, para o proposito deste trabalho,
acreditamos que o termo “concepgdo” possui um sentido mais fidedigno aos nossos objetivos,
uma vez que expressa a forma como os individuos percebem, avaliam e agem diante de um
determinado fendmeno pesquisado.

Isto posto, destacamos, também, que para a coleta de dados para descri¢do do local da
pesquisa, utilizamos o sistema Escola Online (EOL) da Prefeitura do Municipio de Sao Paulo,
tendo como referéncia o ano de 2020, e o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola.

Este capitulo esta dividido em dois subcapitulos. No primeiro, pretendemos esclarecer
ametodologia da pesquisa e sua justificativa. Ja no segundo subcapitulo, apresentaremos o local
da pesquisa, detalhando as caracteristicas que consideramos relevantes para o entendimento do

trabalho.

3.1 Metodologia da pesquisa

Com o desenvolvimento das pesquisas na drea da educagdo, fica cada vez maior o
interesse dos pesquisadores pelo uso das metodologias qualitativas. Para Liidke e André (1986),
a investigagdo pode ser compreendida em um sentido mais amplo que a simples coleta de
informacdes, ela necessita de evidéncias e confrontacao dos dados obtidos para a elaboracao de
novas teorias. Assim sendo, a pesquisa qualitativa precisa considerar que o objeto de estudo
possui um dinamismo préprio relacionado ao seu contexto social.

Bogdan e Biklen (1994) apresentam cinco caracteristicas basicas para discutir esse tipo
de estudo: 1) na pesquisa qualitativa o ambiente natural ¢ a fonte direta dos dados; 2) ha
predominancia de dados descritivos, incluindo transcricdes de entrevistas e depoimentos,
documentos, desenhos, fotografias, entre outros; 3) confere maior importancia aos processos
que aos resultados; 4) valorizacao dos significados que as pessoas dao as coisas, procurando
sempre capturar a perspectiva do participante; e 5) analise de dados realizada por um processo
indutivo. Assim, percebemos que na abordagem qualitativa os dados sdo produzidos pela acao

do sujeito, valorizando falas, posicionamentos e concepg¢des. Dessa forma, nossa escolha pela
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abordagem se justifica por considerarmos os sujeitos da pesquisa como fontes de conhecimento
sobre o tema pesquisado.

Dentro da abordagem ja mencionada, optamos por utilizar como instrumentos
metodoldgicos a Analise Documental e a Entrevista Semiestruturada. Com esses instrumentos,
tivemos o objetivo de entender as concepcdes dos professores sobre a avaliacdo da
aprendizagem e verificar como essas concepgdes se relacionam com a avaliagdo descrita nos
documentos institui¢des da rede de ensino e com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola.

De acordo com Liidke e André (1986), a Analise Documental € um instrumento valioso
para desvendar novos aspectos de um problema. As autoras também consideram que essa pode
ser uma técnica valiosa para obtencdo de dados, quando aplicada complementando outras
técnicas. Dessa maneira, a analise dos documentos institucionais nos auxiliou no alcance dos
objetivos propostos.

Iniciamos fazendo uma andlise dos curriculos do municipio de Sao Paulo para
modalidade EJA. Conforme descrito nos proprios documentos, o curriculo da cidade para a
Educagao de Jovens e Adultos foi elaborado com a participa¢ao dos profissionais da Rede
Municipal de Ensino ao longo do ano de 2018 e busca integrar e valorizar as experiéncias,
praticas e culturas relacionadas aos jovens e adultos atendidos pela rede. Os documentos
também enfatizam o proposito de orientar o trabalho na escola e sala de aula, tendo em vista a
necessidade da melhoria das aprendizagens e o desenvolvimento dos alunos.

Analisamos o curriculo das disciplinas de Artes, Ciéncias Naturais, Geografia, Historia,
Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Matematica. Os curriculos da Educagdo Fisica e
Tecnologias da Aprendizagem nao foram analisados por serem disciplinas ndo obrigatorias para
todos os alunos dessa modalidade de ensino ou por serem abordadas de forma interdisciplinar,
com as outras disciplinas ja mencionadas. Apds isso, partimos para a analise do Projeto Politico
Pedagdgico do Cieja Campo Limpo para iniciar a comparagdo entre as concepgdes presentes
nos documentos institucionais da rede e aquelas presentes no documento institucional da
unidade escolar.

Apbs a analise documental, marcamos uma reuniio com o Coordenador Geral® do
Cieja Campo Limpo antes de apresentarmos o projeto de pesquisa para o corpo docente. Com
as dificuldades impostas pela pandemia da Covid-19 no ano de 2020, as reunides precisaram
ser realizadas respeitando o distanciamento social e, por causa disso, nosso encontro foi feito

por videochamada através da plataforma Zoom. Nessa reunido, apresentamos a proposta do

1. Nos Centros Integrados de Educagdo de Jovens e Adultos ndo ha o cargo de Diretor. Assim sendo, a gestdo da
escola ¢ responsabilidade do Coordenador Geral.
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projeto e sua relevancia para a area da educacdo e para o desenvolvimento da pesquisa sobre a
avaliagdo da aprendizagem. Também foram discutidas questdes relacionadas a historia e
metodologia da instituicdo. Nesse momento, o Coordenador Geral nos explicou os pontos
principais da organizagdo pedagdgica do Cieja Campo Limpo, assim como a trajetoria da
instituicdo, sua cultura e seus valores, citando, inclusive, algumas concepgdes iniciais sobre a
avaliag¢do da aprendizagem na Educacdo de Jovens e Adultos.

Nesse encontro, recebemos autorizacao, através da Carta de Anuéncia (Apéndice I),
para apresentar o projeto aos professores e convida-los para participar por meio das entrevistas.
Além disso, o Coordenador Geral também nos orientou a realizar uma reunido com a
Coordenadora Pedagodgica antes de agendar as entrevistas com os professores como uma forma
de direcionar o nosso trabalho e conseguir mais assertividade. Julgamos essa orientacdo muito
coerente e, dessa forma, apresentamos o projeto ao corpo docente durante a reunido escolar
semanal e, logo em seguida, marcamos uma reunido com a coordenadora pedagogica, nos
mesmos moldes da que realizamos com o Coordenador Geral.

Para realizarmos a reunido com a Coordenadora Pedagogica, utilizamos o aplicativo
de videochamada 7eams. Nesse encontro virtual, apresentamos os objetivos e a relevancia do
nosso trabalho. A Coordenadora nos contou sua trajetoria académica até chegar no Cieja Campo
Limpo e suas experiéncias na area da Educagdo de Jovens e Adultos. Também discutimos a
importancia do processo avaliativo na EJA e as diferencas pedagogicas do trabalho docente
com adultos. Ela nos relatou o perfil docente esperado nessa modalidade de ensino e, também,
algumas concepg¢des iniciais sobre a avaliacdo da aprendizagem diante das especificidades da
EJA. Apos essa reunido, entramos em contato com professores especialistas, convidando-os
para participar do projeto de pesquisa por meio de uma entrevista.

Optamos por utilizar a entrevista como instrumento de coleta de dados por
acreditarmos que as falas dos professores contendo relatos de suas experiéncias seriam muito
ricas na compreensao de suas concepgoes. Para Liidke e André (1986), a entrevista na pesquisa
qualitativa permite uma influéncia reciproca entre entrevistador e entrevistado e, sendo a
entrevista semiestruturada, a flexibilidade permite maior espontaneidade. Segundo as autoras:

Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha imposigao de
uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base

nas informagdes que ele detém e que, no fundo, sdo a verdadeira razdo da entrevista
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34)

Além disso, para Bogdan e Biklen (1994), esse instrumento possibilita ao entrevistador

compreender como o sujeito da pesquisa interpreta os aspectos do mundo, seus sentidos e
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concepgdes por meio da fala que, segundo Bardin (2016), ocorre de modo mais livre na
entrevista semiestruturada, permitindo que o entrevistado se sinta a vontade para relatar suas
experiéncias do modo que lhe parecer mais adequado.

Para iniciar as entrevistas, fizemos contato com alguns professores especialistas
presentes na reunido escolar em que fizemos a apresentacdo do projeto e os convidamos para
participar da pesquisa. Na escolha dos docentes, priorizamos os profissionais que possuiam uma
experiéncia de pelo menos 5 anos no Cieja Campo Limpo a fim de valorizar as experiéncias
vivenciadas naquela unidade escolar. Porém, abrimos uma excecao para o caso em que esse
critério ndo foi possivel. Além disso, convidamos um professor de cada mddulo (linguagens e
codigos, ciéncias da natureza, ciéncias humanas ¢ matematica) para ampliar a diversidade de
concepgoes existentes entre os professores especialistas, totalizando 4 participantes.

Apds o agendamento das entrevistas enviamos para os professores o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice II) para documentar a participacao de
forma voluntéaria. Também esclarecemos que as entrevistas aconteceriam sob anonimato, que
seus nomes nao seriam divulgados no trabalho e que, em qualquer momento, poderiam desistir
da participagdo. Para respeitar o distanciamento social imposto pela pandemia ja mencionada,
combinamos com os professores participantes a realizagdo da entrevista por videochamada
realizada através das plataformas ou aplicativos que fossem mais acessiveis a eles e que
permitissem o didlogo com qualidade. Dessa forma, utilizamos dois aplicativos de
videochamada para realizagdo das entrevistas: Teams e WhatsApp.

Antes da realizagdo das entrevistas com os quatro professores mencionados, ja
haviamos realizados duas entrevistas “teste” com outros dois docentes durante as atividades da
disciplina “Avaliacao da Aprendizagem em Sala de Aula: Concepgdes e Praticas 17, ministrada
pelo professor orientador. A partir das andlises dessas entrevistas “teste”, elaboramos,
orientador e orientando, o roteiro final para a entrevista semiestruturada que foi utilizada neste
estudo (Apéndice III).

Antes de iniciar, enviamos uma mensagem prévia com uma hora de antecedéncia para
confirmar o horario e esclarecer alguma davida persistente. Para iniciar o nosso didlogo,
esclarecemos novamente e de maneira breve o objetivo da pesquisa, reiteramos que o dudio da
entrevista seria gravado e os dados seriam usados exclusivamente para propositos académicos
e agradecemos a participagdo do docente, enfatizando a extrema relevancia de suas
contribuigdes. A seguir, um quadro com a relacdo dos professores entrevistados com nomes

ficticios escolhidos aleatoriamente para preservar o anonimato dos participantes:
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Quadro 4 - Relagao dos professores entrevistados

PROFESSOR (A) MODULO DE ATUACAO DATA DA ENTREVISTA
Duda Ciéncias da natureza 01/12/2020
Rafa Matematica 04/12/2020
Valdeci Linguagens e codigos 08/12/2020
Cris Ciéncias humanas 22/12/2020

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados da pesquisa (2020).

Com a finalizagao das entrevistas, os dudios foram transcritos na integra e organizados
para posterior analise, respeitando as manifestagdes ocorridas durante o processo, conforme a

metodologia de Bardin (2016).

3.1.1 O Procedimento de analise dos dados

Como forma de analisar os dados coletados a partir das entrevistas, optamos por
utilizar o método da Analise de Contetdo, segundo as propostas metodoldgicas de Bardin (2016)
e Franco (2018).

Para Bardin (2016), a andlise de conteudo ¢ um conjunto de instrumentos
metodoldgicos que se aplicam a discursos diversificados, pautada na inferéncia e, por
consequéncia, varia entre o rigor objetivo e a fecundidade da subjetividade. A andlise de
conteudo parte da mensagem, verbal ou nao verbal, que expressa um sentido. Segundo Franco
(2018, p. 12), “o ponto de partida da Analise de Conteudo é a mensagem, seja ela verbal (oral
ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada.
Necessariamente, ela expressa um significado e um sentido”.

Ainda segundo Franco (2018), uma anélise de contetido voltada para a descri¢ao das
caracteristicas das mensagens ndo colabora muito para a compreensao. Ja a indagacdo sobre as
causas ou os efeitos das mensagens, utilizando indagagdes acerca de “quem” e “por qué” de
determinado contetido, permite o trabalho sob o ponto de vista do produtor da mensagem e,
nesse caso, a analise de contetdo cresce em significado. Essa andlise a partir da mensagem ¢

importante porque:
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Toda mensagem falada, escrita ou sensorial contém, potencialmente, uma grande
quantidade de informagdes sobre o autor: suas filiagdes tedricas, concepgdes de
mundo, interesses de classe, tragos psicologicos, representacdes sociais, motivagoes,
expectativas, etc. (FRANCO, 2018, p. 27).

A autora também destaca que o trabalho com o ponto de vista do produtor exige a
compreensao de que ele €, antes de tudo, um selecionador e essa selecdo do contetido nao ocorre
de forma arbitraria, mas reflete o que ele considera mais importante para “dar o seu recado”;
além disso:

A “teoria” da qual o autor ¢ o expositor orienta sua concep¢do da realidade. Tal
concepcdo (consciente ou ideologizada) ¢ filtrada mediante seu discurso e resulta em

implicagdes extremamente importantes, para quem se propde fazer analise de
conteido (FRANCO, 2018, p. 28).

Entendemos que o método da Analise de Conteudo se adapta bem as caracteristicas do
nosso trabalho, j4 que enxergamos os professores participantes como produtores ativos de
conhecimento e buscamos entender suas concepgdes por meio das mensagens obtidas através
da entrevista semiestruturada.

Para a organizacdo do trabalho, utilizamos a técnica de Bardin (2016), que divide o
processo de analise em trés fases: 1) pré-analise; 2) exploracao do material e 3) tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacdo. Na primeira fase, os dados foram organizados para
sistematizar as ideias iniciais. Essa fase € constituida por quatro atividades: 1) leitura flutuante;
2) escolha dos documentos; 3) formulagao das hipoteses e 4) referéncias aos indices (FRANCO,
2018).

Na leitura flutuante, o objetivo € estabelecer contato com os documentos a serem
analisados, conhecendo os textos e tendo impressdes e representacdes a seu respeito. Na
segunda atividade, escolha dos documentos, o pesquisador precisa selecionar os documentos
adequados para fornecer informagdes que o ajudam a cumprir o seu objetivo. A partir da
transcri¢do das entrevistas e escolha dos documentos, o pesquisador pode formular hipdteses e,
apos isso, realizar a referéncia aos indices, que pode ser uma alusdo subjacente ou explicita de
uma mensagem, permitindo assim a criagdo de indicadores por meio da frequéncia observada
em certas tematicas (FRANCO, 2018).

Em seu livro, Franco (2018, p. 67) detalha o procedimento utilizado em uma de suas
pesquisas para organizar os dados obtidos e facilitar a interpretagao:

Inicialmente, classificamos as respostas em categorias de menor amplitude e, em
seguida, sem nos afastar dos significados e dos sentidos atribuidos pelos respondentes,
criamos marcos interpretativos mais amplos para reagrupa-las.

Mediante este procedimento, as categorias iniciais, fragmentadas e extremamente

analiticas, passaram a ser indicadoras de categorias mais amplas que, ao serem
formuladas, passaram, igualmente, a incorporar pressupostos teoricos.
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De maneira semelhante, elaboramos indicadores a partir das transcri¢des das respostas
obtidas nas quatro entrevistas, considerando a frequéncia dos temas mencionados pelos
professores entrevistados. Os indicadores elaborados e o recorte das falas dos professores estao
apresentados no apéndice 1V; apéndice V; apéndice VI e apéndice VII.

Com a finalizagdo da pré-analise, nosso proximo passo foi a definicdo das categorias.
Para a autora Maria Franco, “A categorizagdo ¢ uma operagdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em
analogias, a partir de critérios definidos” (FRANCO, 2018, p. 63). A autora também menciona
que a categorizagdo ocorre por critérios sintaticos (verbos, adjetivos), 1éxicos (classificagdo das
palavras segundo seu sentido) ou expressivos (classificadas como diversas perturbagdes da
linguagem).

As categorias também podem ser criadas a priori, sendo predeterminas pelo
investigador em fun¢do daquilo que ele busca; e também podem ser definidas a posteriori,
sendo criadas a medida que surgem nas falas do sujeito (FRANCO, 2018).

Neste trabalho, fizemos a exploracao do material e percebemos as semelhancas de
sentidos nas falas dos professores participantes, o que nos permitiu identificar indicadores e, a
partir da organizagdo desses indicadores, construir as categorias de analise. Optamos por
trabalhar com um sistema aberto, criando categorias a posteriori, por acreditarmos que esse
seria 0 melhor caminho para compreender as concepgdes dos professores sobre a avaliagdo da
aprendizagem. Nessa forma de categorizagao:

As categorias vao sendo criadas a medida que surgem nas respostas, para depois serem
interpretadas a luz das teorias explicativas. Em outras palavras, o conteudo, que
emerge do discurso, ¢ comparado com algum tipo de teoria. Infere-se, pois, das

diferentes “falas”, diferentes concepg¢des de mundo, de sociedade, de escola, de
individuo, etc. (FRANCO, 2018, p. 66).

Assim, a partir dos indicadores identificados nas falas dos professores, organizamos o

conteudo em 4 categorias, conforme apresentado no Quadro 5:

Quadro 5 - Categorizagdo das informagdes produzidas a partir das falas dos professores

INDICADORES CATEGORIAS
. Diferencas entre a EJA e as outras As especificidades da EJA na visao
modalidades de ensino docente
. Percepgoes e engajamento dos alunos jovens
na EJA
. Percepgoes e engajamento dos alunos adultos
na EJA
° Especificidades da Educagdo de Jovens e
Adultos
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. Relagdo dos alunos com o mundo do trabalho

. Diferencas etarias na EJA

. Relacgdo entre os alunos

° Experiéncia dos alunos da EJA

. Comportamento docente na EJA Concepcgoes sobre a pratica avaliativa na
. Importancia da contextualiza¢io EJA

. Avaliacao da aprendizagem para alunos jovens

e adultos

. Estratégias de avaliacdo

. Importancia da avaliagdo da aprendizagem A avaliacido como instrumento

para a trajetoria do aluno pedagogico de auxilio aos alunos e

. Importancia da avaliagdo da aprendizagem professores

para o trabalho docente

. Procedimentos metodologicos dos

professores

. Importdncia das formagdes para a pratica | Importancia das formagdes pedagégicas
pedagodgica na superac¢io dos desafios avaliativos no
. Desafios na avaliacio da aprendizagem no Cieja Campo Limpo

Cieja Campo Limpo

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados da pesquisa (2020).

Com a categorizacdo apresentada no Quadro 5, acreditamos que ela ¢ abrangente o
suficiente para considerar todos os indicadores identificados nas falas dos docentes. Com isso,
nosso proximo passo foi realizar o tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao.

Considerando a importancia é€tica da ciéncia e o protagonismo do conhecimento
cientifico em nossa sociedade, realizamos o trabalho com o méaximo de rigor metodologico,
observando com cuidado os dados coletados e os sentidos possiveis nas falas docentes. Assim,
acreditamos que a analise e interpretacao dos dados descritos no proximo capitulo sdo de grande

relevancia para a area da avaliacdo da aprendizagem e para a Educa¢do de Jovens e Adultos.

3.2 O Projeto Cieja

Como ja mencionado anteriormente, o Centro Integrado de Educacdo de Jovens e
Adultos foi criado visando a substituicdo dos Centros Municipais de Ensino Supletivo. Os
problemas de evasdo escolar, falta de credibilidade junto aos docentes, inadequagdo as
especificidades da EJA, entre outros, fizeram com que o Cemes fossem extintos e dessem lugar
ao novo projeto, Cieja, que foi criado no ano de 2001 através do Decreto Municipal n.® 43.052,
4 de abril de 2003.

A criagao dos Ciejas buscava superar dificuldades relacionadas a gestdo e praticas

pedagogicas que persistiram nos projetos anteriores, tais como: flexibilizagdo dos horarios de
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estudos; reordenacdo dos tempos e espagos escolares; reorganizagdo do trabalho coletivo
docente (FARIA, 2014). A adequacao dessas questdes a realidade vivenciada na Educacao de
Jovens e Adultos ja era apontada por Arroyo (2007) como uma necessidade primordial nessa
modalidade de ensino. Assim, a criagao do Cieja tinha como diretrizes a democratizagao do
acesso e da permanéncia, democratiza¢cdo da gestdo e qualidade social da educagdo, conforme
consta no Decreto Municipal n.° 43.052, 4 de abril de 2003. O mesmo decreto também instituiu
a organizagao dos cursos em dois ciclos, compostos por quatro modulos a serem desenvolvidos
em oito semestres. Dessa maneira, os cursos foram divididos em Alfabetizacdo, Basica,
Complementar e Final, com 200 dias letivos e aulas de 2 horas e 15 minutos oferecidas em 6
periodos: 7h30 as 9h45; 10h00 as 12h15; 12h45 as 15h00; 15h15 as 17:30; 18h00 as 20h15 e
20h30 as 22h45. Para possibilitar a flexibilidade de horario, os alunos do Cieja podem estudar
em periodos diferentes durante a semana, conforme a disponibilidade de tempo.

Com sua formulagdo baseada nessas novas diretrizes, a proposta curricular adotada
nos Ciejas também buscou superar a fragmentagdo do conhecimento e, com isso, houve o
desenvolvimento do curriculo interdisciplinar constituido por quatro areas: Linguagens e
Codigos (Portugués, Inglés, Artes e Educacao Fisica), Ciéncias Humanas (Historia e Geografia),
Ciéncias da Natureza e Matematica.

Atualmente, existem 16 Ciejas no Municipio de Sdo Paulo. Sao eles: Cieja Aluna
Jéssica Nunes Herculano; Cieja Campo Limpo; Cieja Ermelino Matarazzo; Cieja Itaquera;
Cieja Santana/Tucuruvi; Cieja Prof. Francisco Hernani Alverne Facundo Leite; Cieja Lelia
Gonzalez; Cieja Paulo Emilio Vanzolini; Cieja Prof.* Rosa Kazue Inakake de Souza; Cieja
Prof.® Rose Mary Frasson; Cieja Iguatemi 1; Cieja Vila Maria/ Vila Guilherme; Cieja Vila
Prudente/ Sapopemba; Cieja Clovis Caitano Miquelazzo; Cieja Prof.* Marlucia Gongalves de
Abreu e Cieja Perus 1.

Em relagdo ao corpo docente e demais colaboradores, as equipes dos Ciejas s@o
constituidas por Coordenador Geral, Assistente de Coordenagdo, Orientadores Pedagogicos
Educacionais, Professores e Funcionarios Concursados que sdo selecionados e designados aos
respectivos cargos. Diferente de outros tipos escolares da rede municipal, nos Ciejas os
profissionais passam por um processo seletivo que tem como objetivo selecionar pessoas com
conhecimentos sobre a Educagdo de Jovens e Adultos e identificados com a proposta
pedagogica da unidade de ensino.

Inicialmente, o Projeto Cieja foi instituido em carater experimental. Anualmente os
Centros eram avaliados pelo Conselho Municipal de Educacdo (CME) que autorizavam sua

continuidade. Porém, apos a ameaca de descontinuagdo do projeto em 2006, houve uma
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mobilizagdo de alunos, professores e gestores do Cieja Campo Limpo junto com alunos e
professores de outros Centros para impedir a extingdo do projeto. Na ocasido, o entdo secretario
Alexandre Schneider langou o desafio a educadora Eda Luiz, Coordenadora Geral do Cieja
Campo Limpo, para escrever um projeto comum para as 13 unidades de Cieja que existiam até
aquele momento. Esse projeto foi escrito coletivamente e, apos ser aprovado pelo CME em
2009, deu base a lei municipal 15.648, de 14 de novembro de 2012, que estabeleceu as diretrizes
para o funcionamento definitivo dos Ciejas. A partir de entdo, o projeto Cieja foi expandido,
totalizando as 16 unidades atuais, diversas entre si, com projetos pedagdgicos construidos de

acordo com a realidade local.

3.2.1 O Cieja Campo Limpo

Assim como as outras unidades de Ciejas, o Cieja Campo Limpo ¢ uma unidade
educacional que se dedica exclusivamente ao oferecimento de educacio ao publico de jovens e
adultos. Esta localizado no Distrito do Capao Redondo, Zona Sul de Sdo Paulo, e faz parte da
administracao da Diretoria Regional de Educagdo do Campo Limpo.

O Distrito do Capao Redondo ficou conhecido no Municipio de Sdo Paulo por ja ter
figurado entre os bairros mais violentos do pais e, apesar da melhoria no indice de violéncia
nas Ultimas décadas, os casos de crimes como roubo, homicidio e trafico de drogas ainda
colocam esse bairro entre os mais violentos de Sao Paulo (ESTADAO, 2020). Além disso,
outros fatores como desigualdade de renda e escassez de oportunidades de trabalho afetam
significativamente a populagdo dessa regido. Em sua pesquisa, Graca (2019) investigou as
desigualdades de renda e acessibilidade ao trabalho existente nos bairros do Municipio de Sao
Paulo. O autor realizou uma andlise cruzada entre os dados sobre a acessibilidade a empregos
por transporte publico (considerando um percurso de até 60 minutos) e renda per capita. De
acordo com os resultados de sua pesquisa, o Distrito do Capao Redondo esta entre as regides
com menor renda per capita e, também, menor acessibilidade a empregos do municipio, como

mostra o Mapa 2:



Mapa 2 - Andlise cruzada entre os dados sobre acessibilidade a empregos por transporte

publico e renda per capita no Municipio de Sao Paulo

Distrito do
Capio
Redondo

ARLANAD URBANIZADA
ACESSIBILIDADE A EMPREGOS 60 MINUTOS ( TP ) X RENDA
DECIS
B A TO-ALTO
ALTD BAIXO
B ALTO-MEDIO
BAIXO-ALTO
B BAIX0 BAIXO N
BAIXO-MEDIO
B MEDIO-ALTO A

MEDIO.BAIXO
‘ 1 .
¢ B MEDIO-MEDIO 350.000
et ﬁ/ﬁ

Fonte: Modificado pelo autor do trabalho de Graga (2019).
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Através do Mapa 2, podemos perceber que as areas periféricas do municipio, além de

abrigar a parte da populacdo de menor renda também apresentam a menor acessibilidade a

oportunidades de trabalho, o que torna ainda mais dificil a mitigag¢@o das desigualdades sociais.

Para o autor:

Os resultados deste trabalho também indicam que sdo as classes mais baixas de renda,
espalhadas principalmente nas extremidades da area urbana de Sdo Paulo, as mais
impactadas pela distribuicdo desigual de acessibilidade as oportunidades (no caso
desse trabalho, a empregos). Para os grupos de renda mais baixa de areas periféricas,
0o gasto em transporte ao emprego ou outras atividades consome uma fatia
consideravel de seu rendimento e, nesse sentido, a maior relagdo com acessibilidades
mais baixas evidenciam a sobreposi¢ao de vulnerabilidades que esta populacdo esta

sujeita (GRACA, 2019, p. 87).

Esses dados possuem grande relevancia no contexto da Educagdo de Jovens e Adultos,

uma vez que a maior parte dos estudantes dessa modalidade sdo moradores das regides

periféricas do municipio, possuem uma renda baixa e desejam concluir os estudos para, entre

outras coisas, conseguir melhores ocupagdes profissionais. Além da desigualdade relacionada

ao trabalho e renda, o acesso a educagao também ¢ oferecido de forma desigual pelo municipio.



61

Para Catelli Jr, Di Pierro e Girotto (2019), além de ndo haver muitas escolas que ofertam a
modalidade EJA no Municipio de Sao Paulo, muitas ndo chegam a ocupar o total de suas vagas
por causa de fatores como dificil localizagdo, horarios inadequados a disponibilidade do
estudante e disponibilidade de meios de transporte. Esse ultimo fator dialoga com os resultados
de Graga (2019) e mostra que nas regides periféricas do municipio a acessibilidade a escola ¢
tao dificil quanto ao trabalho.

Essa realidade de tantas inacessibilidades resulta na exclusdo dos individuos e
impossibilita que jovens e adultos, que ja foram excluidos da escola na infancia e adolescéncia,
exercam a cidadania em sua plenitude. Diante disso, percebemos a necessidade de mais
entendimento dessa modalidade de ensino e de suas especificidades para poder oferecer a esse
publico o direito a educagao.

Nesse contexto, a existéncia do Cieja Campo Limpo no Distrito do Capao Redondo ¢
uma forma de possibilitar aos moradores locais que ndo foram alfabetizados ou nao
completaram seus estudos o acesso a uma educagdo adequada a sua realidade de vida. Sobre
esses alunos, o Projeto Politico Pedagogico (PPP) do Cieja Campo Limpo destaca que:

A (o) estudante da EJA chega a escola com o coragdo batendo, os olhos brilhando,
cheio de expectativas a serem atendidas. H4 aqueles que chegam com medo, sentindo-
se incapazes de estarem ali, outros ainda chegam desmotivados, sobrecarregados com
acimulo de tentativas fracassadas em relag@o a escola. Sdo trabalhadores (as), donas
de casa, jovens, idosos (as), adolescentes..., ndo importa a idade e as condigdes
internas e externas, todos e todas vém com o mesmo objetivo: aprender a ler e escrever
ou ler e escrever melhor. Esse é o grande desejo e o maior sonho desse publico,
socialmente excluido do mundo letrado e, consequentemente, das oportunidades.
Apesar das dificuldades e barreiras cotidianas, entre elas o preconceito, eles e elas

chegaram. E chegam com uma rica e interessante historia de vida, com muitos saberes,
valores, crencas, opinides (CIEJA CAMPO LIMPO, 2019, p. 23).

O PPP evidencia as condi¢des emocionais dos alunos da EJA no retorno a escola.
Sentimentos como medo e incerteza estdo sempre presentes nessa modalidade. Porém, o
documento também destaca as expectativas que levam esses estudantes, novamente, a escola e
ariqueza de conhecimento e experiéncia que eles adquiriram através de suas historias de vida.
Diante disso, o documento escolar também enfatiza o objetivo de desenvolver, com os alunos,
os conhecimentos na leitura, escrita, calculos, ciéncias naturais ¢ humanas além de possibilitar
o acesso a diversidade artistica e cultural (CIEJA CAMPO LIMPO, 2019).

Como ja mencionado anteriormente, os Ciejas oferecem aulas em 6 periodos ao longo
do dia, além de possibilitar que o aluno frequente horarios diferentes durante a semana,
conforme sua disponibilidade. No Cieja Campo Limpo os estudantes possuem essa alternativa
de flexibilidade de hordrio sem perda ou descontinuidade de conteudo, uma vez que os

planejamentos semanais de todos os modulos acontecem as sextas-feiras, com todos os
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professores. Esse tempo de planejamento coletivo permite que os professores de diferentes
turnos possam elaborar os conteidos da semana em conjunto, fazendo com que as aulas de
todos os periodos estejam sempre alinhadas em relagdo aos assuntos desenvolvidos por cada
professor.

No ano de 2020, a institui¢ao possuia 3 turmas de ciclo 1 (alfabetizacdo e basica) e 4
turmas de ciclo 2 (complementar e final) por periodo. No ciclo 1, o ensino ¢ voltado para a
alfabetizacdo. Enquanto no ciclo 2, os alunos entram em contato com as disciplinas de
conhecimentos especificos que sdo organizadas em modulos: linguagens e cddigos (portugués,
inglés ), ciéncias humanas (historia e geografia) ciéncias da natureza e matematica e artes. Para
atender as necessidades pedagogicas dessa organizacao por mddulos, a escola também opta por
trabalhar com dupla docéncia nas salas; assim, no modulo de ciéncias humanas, por exemplo,
os professores de historia e geografia ministram as aulas de forma conjunta.

Diferente do ciclo 1 em que os alunos permanecem na mesma sala € com 0 mesmo
professor durante o ano letivo, no ciclo 2 a escola adota o rodizio entre mdodulos durante o
semestre. Assim sendo, o aluno permanece aproximadamente 1 més no modulo de matematica,
por exemplo, e depois ingressa em algum dos outros 3 mddulos, onde permanecera mais 1 més
e depois trocara novamente até passar pelos 4 modulos e concluir o semestre. A cada finalizagao
de modulo, os estudantes fazem uma apresentagdo para toda a escola, mostrando o que
aprenderam. Apos concluir o semestre, os alunos passam por um processo avaliativo conhecido
como ‘“mapeamento” e, nessa avaliacdo, os professores especialistas e a coordenadora
pedagdgica discutem o processo de aprendizagem de cada aluno durante aquele periodo, os
objetivos que foram ou nao atingidos, as dificuldades do estudante e o seu futuro no préximo
semestre. Esse processo avaliativo serd melhor detalhado no proximo capitulo.

Entre as caracteristicas do Cieja Campo Limpo, a gestdo democratica, envolvendo toda
a comunidade escolar nas tomadas de decisdo, ¢ uma das mais notaveis e estruturais. Por meio
dessa forma de gestdo, os proprios estudantes definem o assunto que sera estudado durante o
ano através de uma votagcdo popular que abrange todas as turmas e turnos. Além disso,
frequentemente os estudantes sdo consultados sobre outras intervencgdes e decisdes no espago
escolar.

Para atender a demanda de 7 turmas por periodo, totalizando 42 turmas e
aproximadamente 1600 alunos, a institui¢cdo conta com 56 funcionarios concursados, além dos
funciondrios terceirizados. Desse total, 45 sdo professores, sendo 11 professores alfabetizadores

e 34 professores especialistas, como ¢ mostrado no Quadro 6.
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Quadro 6 - Quantidade de professores por turno no Cieja Campo Limpo

Manha Tarde Noite TOTAL
Matematica 1 2 2 5%
Portugués 2 2 2 6
Ciéncias 2 2 3 7
Geografia 2 1 2 5
Historia 1 1 1 3
Artes 2 1 1 4
Inglés 1 1 - 2
Sociologia 1 - - 1
Pedagogia (Ciclo 1) |3 3 3 9**
TOTAL 4% %%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados do EOL/SME.
Notas: *Atualmente 1 professora de matematica ocupa o cargo de Assistente de Direcao.
** Atualmente 2 professoras de ciclo 1 estdo na Coordenacgdo.
**%* 42 professores atuantes em sala de aula. Se somarmos os outros 3 professores que exercem cargos de gestao
teremos os 45 professores que constam no EOL/SME.

E notavel a presenga majoritiria de professores especialistas na instituicdo, assim
como a maior quantidade de turmas de ciclo 2. Esses fatores, aliados aos ja mencionados
anteriormente, instigaram-nos a pesquisar sobre as concepgoes desses professores especialistas

acerca da avaliag¢do da aprendizagem na EJA.
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4 CONCEPCOES SOBRE A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E SEUS DESAFIOS
DIANTE DAS ESPECIFICIDADES DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Neste capitulo, apresentamos os resultados do trabalho de pesquisa realizada sobre
Educacdo de Jovens e Adultos com os professores especialistas do Cieja Campo Limpo. O
capitulo estd organizado em 4 partes. Na primeira, pretendemos explorar as concepgdes sobre
avaliacdo da aprendizagem presentes nos documentos institucionais, a saber, o Curriculo da
Cidade e o Projeto Politico Pedagdgico do Cieja Campo Limpo. Na segunda, analisamos a visdao
dos professores especialistas sobre as especificidades da EJA. Depois, discutimos as
concepgdes presentes nas falas dos professores entrevistados, destacando a relacdo entre as
especificidades da EJA e a avaliagc@o da aprendizagem. Por fim, apresentaremos os desafios na
avalia¢do da EJA mencionados nas falas docentes e possiveis caminhos formativos para auxiliar

no enfretamento desses desafios, de acordo com a literatura especifica da area.

4.1 Concepcdes sobre avaliacio da aprendizagem: Curriculo e Projeto Politico Pedagogico

Para cumprir os objetivos deste trabalho, decidimos, primeiramente, entender as
concepgoes da avaliagdo da aprendizagem descritas no curriculo da EJA do municipio e no
Projeto Politico Pedagdgico da instituigao.

O atual curriculo da Educagdo de Jovens e Adultos no Municipio de Sdo Paulo foi
elaborado no ano de 2018, publicado em 2019 e contou com a participagdo dos profissionais da
educagdo da rede municipal de ensino, representantes das DREs e pesquisadores da drea. Sua
publicacdo abrangeu todos os componentes curriculares obrigatérios do ensino fundamental,
totalizando 9 documentos: artes, ciéncias naturais, educacao fisica, geografia, historia, lingua
portuguesa, lingua inglesa, matematica e tecnologias para aprendizagem. Cada documento esta
dividido em trés partes: 1) Introdutdrio, apresentando a concepcao de curriculo, os conceitos de
educagdo integral, equitativa e inclusiva, as caracteristicas da EJA no municipio, a organizagdo
geral e implementac¢do do curriculo; 2) Componente Curricular, apresentando os objetivos de
cada componente em cada etapa da Educa¢do de Jovens e Adultos (alfabetizagdo, basica,
complementar e final); e 3) Orientacdes Didaticas, contendo orientagdes gerais sobre o processo
de aprendizado na EJA, considerando as especificidades de cada componente curricular.

No curriculo do municipio de Sdo Paulo, o tema da avaliacdo ¢ abordado em dois
momentos. Primeiro, através de um capitulo denominado “Avaliacdo e Aprendizagem”

localizado no Introdutério, contendo aspectos gerais da avaliacao da aprendizagem e com um
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texto comum nos documentos de todas as disciplinas. Depois, o tema ¢ abordado novamente ao
final da terceira parte (Orientagdes Didaticas), contendo redagdes especificas para cada
componente curricular.

No primeiro momento, o documento explicita a fungdo das avaliagdes durante o
processo de ensino-aprendizagem, identificando e caracterizando trés tipos de fungdes
avaliativas: diagndstica, utilizada para identificar o que os estudantes ja conhecem sobre
determinado assunto; formativa, utilizada para regular o processo, permitindo que alunos e
professores tomem conhecimento dos avangos e das fragilidades existentes na aprendizagem
até aquele momento; cumulativa, usada para mapear os objetivos atingidos e as dificuldades
encontradas no final de uma acio pedagégica (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO,
2019 a) Além disso, o documento esclarece que as avaliacdes nao devem ser utilizadas apenas
pra gerar notas ou conceitos, mas para embasar a tomada de decisdo docente sobre o
planejamento pedagdgico e, também, permitir devolutivas aos estudantes. Nesse aspecto,
percebemos que a descricdo da avaliacdo do curriculo da EJA ¢ similar a do ensino regular, em
que ambas enfatizam a funcdo reguladora da avaliacdo da aprendizagem e vinculam o seu uso
com a organizacao dos processos e tomada de decisdo por parte dos professores.

Nas caracteristicas apresentadas, as fung¢des avaliativas descritas no curriculo da EJA
se assemelham aquelas discutidas no capitulo 2 deste trabalho, segundo as defini¢des
apresentadas no livro de Bloom, Hastings e Madaus (1983), que também classifica a avaliacao
em diagndstica, formativa e somativa. Apesar da direcdo entre os termos, somativa e cumulativa,
a descricdo da funcdo avaliativa ¢ semelhante em ambas. Também percebemos que essa
concepcdo de avalicdao apresentada no curriculo dialoga com as ideias de Hoffman (2007),
quando expde que a avaliacdo deve ter por finalidade o aluno, no sentido de favorecer suas
decisdes e apontar alternativas tanto na evolugdo da disciplina quando na vida profissional, o
que tem grande significado no contexto da EJA.

Além disso, no curriculo também ¢é mencionada a necessidade do cuidado ao avaliar
alunos jovens e adultos, tendo em vista que muitos desses alunos ja vivenciaram a exclusao do
ambiente escolar e podem recorrer a evasdo em caso de maus resultados. Ainda assim, afirma

que a avaliagdo ndo pode deixar de ser realizada:

E importante considerar que a avaliagio ndo pode ser vista como uma ameaga ao
estudante da EJA, especialmente porque seu historico de exclusao da vida escolar faz
com que esteja sempre vulneravel a evasdo em face de possiveis maus resultados. Isso
ndo quer dizer que ndo se possa avaliar ou ter atitudes paternalistas, trata-se apenas de
considerar que a avaliagdo precisa ter um papel diagnostico e possibilitar o didlogo
sobre o que foi aprendido, sendo necessario também buscar variadas estratégias para
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avaliar, levando em conta as experiéncias e perfis dos sujeitos (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2019a, p. 59).

Apesar da preocupagdo em relacionar a avaliacdo da aprendizagem com algumas
caracteristicas da EJA, como a experiéncia dos adultos e o historico de evasao escolar de muitos
alunos, a parte introdutoéria do curriculo municipal de Sdo Paulo ndo aborda com profundidade
as caracteristicas de uma avaliagio da aprendizagem que considere essas e outras
especificidades dessa modalidade de ensino. Nessa parte introdutoria, o curriculo conceitua de
forma objetiva os principais tipos de avaliacao realizadas em sala de aula, enfatiza a fungao
norteadora das avaliagdes, que permite alunos e professores embasarem novas decisdes, €
apresenta de forma sucinta algumas realidades presentes no contexto da Educagdo de Jovens e
Adultos. Porém, ndo h4a uma conexao clara entre a avaliacdo da aprendizagem e a modalidade
EJA, nem propostas bem construidas sobre o desenvolvimento de praticas avaliativas que
dialoguem com as necessidades e expectativas dos alunos jovens e adultos. Apesar de serem
importantes, as definicdes conceituais sobre avaliagcdo ndo nos parecem suficientes para auxiliar
um professor da EJA em sua pratica avaliativa em um contexto educacional com tantas
especificidades.

Ja no segundo momento, localizado na terceira parte do documento e final do capitulo
denominado “Orienta¢des Didaticas”, as orientagcdes sobre avaliagdo da aprendizagem foram
indicadas de acordo com cada componente curricular. No curriculo de Lingua Portuguesa, por
exemplo, é ressaltada a importancia da clareza da avaliagio também para o aluno: “E de extrema
importancia que eles compreendam, de que forma estdo sendo avaliados, quais os critérios
aplicados e, sobretudo, que as avaliacdes também sirvam para evidenciar ao proprio publico da
EJA quais foram os avangos alcangados” (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO,
2019a, p. 176).

Nesse componente curricular, hd sugestdes para que o professor utilize planilhas de
registros para tornar mais evidente o desempenho dos alunos na leitura e escrita ao longo do
processo formativo. Além disso, o documento enfatiza a avaliagdo como uma forma de tanto
professor quanto aluno se autoavaliarem (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2019
a). Para a disciplina de Inglés, o documento enfatiza a relag@o entre a avaliacdo e a tomada de
decisdo, esclarecendo, também, que na Educagdo de Jovens e Adultos € preciso considerar a
diversidade de alunos para a construgdo de instrumentos avaliativos:

Como visto até agora, a avaliacdo so faz sentido se a ela estiver vinculada a tomada

de decisdo: sobre novos ou outros percursos de ensino, sobre o que fazer com os
estudantes que parecem ndo aprender, sobre a utilizagdo de instrumentos
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diferenciados para evidenciar a diversidade de saberes e percursos dos estudantes,
entre outros aspectos (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 20191, p. 61).

Ja no curriculo de Artes, ha sugestdes para a pratica de avaliacao através de registros
e portfolios, possibilitando ao aluno a reflexao sobre o seu trabalho ao longo do processo:
A criagdo de portfolios pode ser outra maneira de registro e avaliagdo, mas eles ndo
devem ser compreendidos como coletanea de trabalhos, e sim como um conjunto de
material que conta a historia das experiéncias vividas nos processos de ensino e
aprendizagem da arte. A criagdo de portfolios coletivos pode provocar reflexdes sobre

trabalhos colaborativos (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2019b, P
146).

A estratégia de registro também é mencionada no documento de Geografia, além de
outros instrumentos avaliativos como roda de conversa, apreciagdo de mapas, maquetes,
elaboracdo de campanha ambiental, debates interclasses, elaboragdo de jogos de percurso etc.
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2019c¢). Por outro lado, os curriculos dos
componentes curriculares Historia, Ciéncias ¢ Matematica fazem poucas proposi¢des sobre a
avaliag¢do da aprendizagem na pratica pedagdgica docente, ressaltando, apenas, que a avaliagao
precisa verificar se os objetivos inicias foram alcancados, que a participacdo dos estudantes ao
longo do processo deve ser considerada e que a autoavaliagdo pode ser utilizada (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2019d; SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO,
2019e).

De modo geral, o curriculo da Educacdo de Jovens e Adultos no Municipio de Sao
Paulo apresenta definigdes sobre a avaliagdo e enfatiza a sua utilizacdo para guiar professores
e alunos no processo de aprendizagem, identificar os avancos e fragilidades existentes no
processo formativo e, assim, permitir que novas decisdes sejam tomadas buscando a melhoria
do desempenho. Ainda assim, poucas orientacdes praticas sdo apresentadas e as especificidades
dos componentes curriculares ndo sdo profundamente tratadas nas sugestdes de avaliacdes
existentes. Identificamos que os curriculos de componentes curriculares como Matematica e
Ciéncias apresentam poucas orientagdes sobre praticas avaliativas que relacionem os conceitos
da area do conhecimento com as demandas e realidades dos alunos da EJA. Do mesmo modo,
as sugestoes apresentadas nos curriculos dos outros componentes curriculares ndo consideram
em profundidade as diferencas entras as diversas modalidades de EJA oferecidas no municipio,
as especificidades particulares da Educacao de Jovens e adultos e as diferencas pedagogicas
entres as etapas dessa modalidade (alfabetizacao, basica, complementar e final).

Parece-nos fundamental que os curriculos possuam propostas avaliativas mais bem

elaboradas e concepg¢des profundas sobre a funcdo da avaliagdo na Educacdao de Jovens e
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Adultos, visto que ¢ por intermédio desses documentos institucionais que os profissionais de
ensino organizam suas praticas pedagogicas. Para Moreira e Candau (2007), o curriculo possui
uma importancia impar no contexto educacional e ¢ por intermédio dele que os profissionais da
educagdo conseguem sistematizar seus esfor¢os pedagodgicos. Os autores consideram que as
propostas curriculares e documentos oficiais devem conter subsidios fundamentais para o
trabalho docente. Apesar disso, as informacdes contidas no curriculo municipal ndo parecem
ser suficientes para nortear as praticas avaliativas dos professores da EJA em sala de aula.

De modo semelhante, a analise do Projeto Politico Pedagogico do Cieja Campo Limpo
(2019) nao nos trouxe riqueza de detalhes relacionados a avaliagdo da aprendizagem. No
Projeto, existe uma constante preocupagdo no registro ¢ desenvolvimento de praticas
pedagdgicas que dialoguem com as necessidades locais e que permitem a abertura da escola
para a comunidade. O documento estabelece metas de alfabetizagdo e relaciona o processo de
ensino-aprendizagem com questdes sociais como conflitos étnicos, historia indigena, cultura
periférica, entre outros. Também possui metas na realizagdo de agdes ao longo do ano para
permitir a reflexdo sobre as questdes sociais consideradas relevantes para a comunidade local e
possibilitar aos estudantes acesso a diversidade de saberes e culturas.

Algumas das atividades mencionadas sdo: Encontro Indigena, evento que aborda as
violéncias sofridas pelas comunidades indigenas com o avanco da modernidade; Seminario
Etnico Racial, evento que possibilita as discussdes sobre a formagdo do povo brasileiro e os
conflitos étnicos existentes na sociedade; Café¢ Terapéutico, discussdo sobre propostas de
inclusdo na escola (CIEJA CAMPO LIMPO, 2019).

Apesar de mostrar uma riqueza de eventos, didlogos e intervengdes pedagogicas,
possibilitando a discussao sobre problemas da nossa sociedade e as agdes necessarias para se
alcangar uma resolugdo, o PPP faz poucas mengdes a avaliagdo da aprendizagem e as praticas
avaliativas da institui¢do. Em alguns trechos, existem sugestdes sobre o uso da autoavaliagao
discente e a utilizag@o de registros de atividades através de um “diario de bordo”, atividade que
permite ao aluno registrar o aprendizado diario; também ha preocupagdes com o publico jovem
da EJA e as agdes necessarias para impedir o abandono escolar e acolher esses alunos,
respeitando suas individualidades, assim como menciona a necessidade da construcdo de
metodologias diferenciadas para atender os jovens e adolescentes que ingressam nessa

modalidade de ensino. Sobre esse publico, o0 documento afirma:

Outra questdo importantissima que deve ser destacada ¢ o trabalho com os jovens que
vem aumentando de forma consideravel no CIEJA — CL, eles precisam de uma atengdo
diferenciada devido a diversas circunstancias externas que colocam esses jovens em
situagdes de maior vulnerabilidade (CIEJA CAMPO LIMPO, 2019, p. 117).
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Além disso, o documento também se preocupa em relacionar as experiéncias dos
alunos com a aprendizagem escolar, enfatizando o reconhecimento das identidades e etnias dos

estudantes. Em relagdo ao Encontro Indigena, por exemplo, ele afirma que:

Nossa inten¢do ¢ contribuir com elementos que permitam que nossos educandos
entrem em contato permanente com os povos origindrios, conhegam suas lutas, e
também, que nossos educandos sintam-se reconhecidos e valorizados, visto que temos
alunos pertencentes a este povo. Para tanto, nosso encontro busca promover
experiéncias e compartilhamento de vivéncias (CIEJA CAMPO LIMPO, 2019, p.
104).

Ainda assim, questdes relacionadas a pratica avaliativa diante das especificidades da
EJA e das particularidades de cada componente curricular ndo sdo mencionadas de forma
detalhada. Em um trecho sobre atividades na sala de informética, o documento relata a presenga
da autoavaliacdo por parte dos estudantes afirmando que “As avaliagdes, para que possa passar
para atividades seguintes, dependera de uma autoavaliacdo do (a) educando (a), deixando que
sinta a vontade, manifestando sua confianga e seguir para uma etapa seguinte” (CIEJA CAMPO
LIMPO, 2019, p. 120). Ainda assim, mais detalhes de como funcionam esses momentos de
autoavalia¢do nao foram mencionados.

Segundo a pesquisadora Ilma Passos Veiga (2008), o Projeto Politico Pedagogico da
escola deve se preocupar em instaurar uma forma de organizagao do trabalho pedagégico, entre
outras coisas. Em suas palavras:

Desse modo, o projeto politico-pedagdgico tem a ver com a organizagdo do trabalho
pedagdgico em dois niveis: como organizagdo de toda a escola e como organizagdo
da sala de aula, incluindo sua relagdo com o contexto social imediato, procurando
preservar a visdo da totalidade. Nesta caminhada serda importante ressaltar que o

projeto politico-pedagdgico busca a organizagdo do trabalho pedagdgico da escola na
sua globalidade (VEIGA, 2008, p. 15).

Assim sendo, considerando a necessidade de o PPP organizar o trabalho pedagdgico
em sua globalidade, parece-nos adequado que as metodologias, sequéncias didaticas e praticas
avaliativas da escola também sejam discutidas com profundidade nesse documento, o que nao
percebemos no projeto do Cieja Campo Limpo.

Em nossa reunido com o Coordenador Geral da instituicdo fomos apresentados a
sequéncia didatica utilizada na escola e a metodologia investigativa por meio do tema gerador
e situagdes-problema. Segundo ele, mesmo ndo estando descritas em detalhes no Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), essas acdes fazem parte da cultura e da historia do Cieja Campo
Limpo e sdo transmitidas para todos os educadores ingressantes através dos planejamentos
coletivos e formacdes. Também recebemos a explicacdo de que o PPP da unidade de ensino nao

ossul um grande nivel de detalhamento para ndo “amarrar’” o ensino € ndo prejudicar o
d 1 de detalh t « ” d
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dinamismo necessario para atuar em uma modalidade tdo heterogénea quanto a Educagdo de
Jovens e Adultos. Em sua visdo, as diversidades presentes na EJA exigem constantes discussoes
e inovagdes nas praticas pedagogicas e muitas agdes exitosas realizadas no Cieja Campo Limpo
constam no Projeto Politico Pedagogico para registrar a historia da instituicao e potencializar

as agoes futuras.

4.2 As especificidades da EJA no olhar dos professores especialistas

Nesta subse¢ao, procuramos entender a visao dos professores especialista da EJA sobre
as especificidades da modalidade de ensino em que atuam. Como ja mencionado anteriormente,
estabelecemos duas caracteristicas principais constantes na literatura sobre EJA (experiéncia
prévia dos alunos e heterogeneidade etaria) para comparar e analisar as concepgdes presentes
nas falas dos professores. Assim, apresentamos aqui essa visao docente sobre a educagdo de
Jovens e Adultos antes de analisar as concepgdes sobre a avaliacdo da aprendizagem nessa
modalidade.

Na Educag¢do de Jovens e Adultos, os professores tém o desafio de trabalhar com
jovens, adultos, idosos, pessoas com deficiéncia, alunos repetentes do ensino regular, que
ingressam nessa modalidade com a esperanca de iniciar ou recomecar um processo de
aprendizagem que nao tiveram oportunidade ou que, por inimeros motivos, foi interrompido.
Essa diversidade no perfil discente exige que o professor readéque suas praticas para suprir as
demandas cotidianas que ndo estdo relacionadas apenas as questdes pedagogicas, mas também
se relacionam com o percurso que o aluno fez até chegar na EJA e com a autoestima que ele
carrega ao iniciar ou recomegar seus estudos. Sobre 1sso, o professor Cris enfatiza as diferengas
entre alunos da EJA e do ensino regular, mesmo quanto sdo jovens da mesma idade:

O perfil dos alunos da EJA ¢ muito diferente do perfil dos alunos do regular. Nao s6
pela idade, porque a idade até, se a gente for pensar nos alunos de 15 anos, sdo as
mesmas do ensino médio, a mesma idade. Mas eu acho que as trajetorias desses alunos
sdo diferentes. O que faz um jovem de 16 anos estar em uma EJA de ensino
fundamental ¢ muito diferente do que faz um jovem de 16 anos estar no ensino médio
no primeiro ou segundo ano. Nesse sentido os perfis sdo diferentes. Talvez os desafios
que a gente tem como professor dessas modalidades sejam proximos, no caso dos
jovens, os desafios sdo muito préoximos, mas como eles se relacionam com as
dificuldades acho que ¢ diferente, sim, porque vocé tem ali uma questao da autoestima
nos alunos na EJA. “A gente” percebe, ¢ muito perceptivel como trabalhar com EJA
¢ trabalhar também com uma auto valorizacdo, porque sdo pessoas que tem uma

trajetoria de muito sofrimento e muito menosprezo e serem violentados por esse
menosprezo. A gente sente muito isso nas conversas, nos didlogos (Cris).
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Essa trajetoria de desisténcia e recomego deixa inumeras consequéncias emocionais
nos educandos que fazem com que o ingresso e a continuidade na escola seja um ato desafiador.
Em seu trabalho sobre o retorno a escola de estudantes da EJA, Rodrigues (2006, p. 87) relata
os inumeros sentimentos que um educando da Educagao de Jovens e Adultos tem ao reingressar
a escola:

Pude constatar na leitura das reda¢des que, no primeiro dia de aula, emergiam nos
alunos sentimentos de medo, timidez, vergonha, nervosismo, ansiedade e tristeza.

Muitos traziam estes sentimentos, partindo de uma representagdo negativa que tinham
das escolas frequentadas.

Para o professor Cris, assim como os adolescentes, os idosos ingressam na EJA com
vivéncias e dores ocasionadas pela trajetoria de vida que experienciaram e, com 1Ss0, O processo
educativo precisa acontecer concomitantemente a reavaliagdo dessas dores. De forma
semelhante, o professor Valdeci avalia que uma das especificidades da EJA ¢ a historia de vida
dos alunos envoltas em dificuldades:

Os adolescentes foram expulsos porque fizeram nao sei o que... foi expulso da escola.
O mais idoso ou foi expulso naquela época ¢ nunca mais voltou, ficou com trauma, o
ensino era naquela época...ou porque teve que trabalhar mesmo, porque casou, enfim,

teve que cuidar da familia ¢ agora tem o tempo dele. Entdo sdo muitas histdrias
(Valdeci).

Para Rodrigues (2006), ¢ fundamental que o reingresso desses alunos da EJA seja
acompanhado de um olhar sensivel e acolhedor, valorizando a dimensao afetiva da educagdo e
possibilitando que historias de fracasso sejam transformadas em historias de sucesso. Esse olhar
sensivel também est4 presente na fala do professor Valdeci. Para ele, ¢ indispensavel que um
professor da EJA leve em consideragdo as historias de vida dos alunos, sua trajetoria e seus
objetivos:

[...] mas acho que ¢ importante levar isso em consideragdo: esse aluno tem uma
histéria, tem umas vivéncias, de ter passado por inumeras coisas na vida dele que a
gente desconhece. Entdo eu acho que ¢ muito importante a gente ter esse olhar

cuidadoso e ver que esta trabalhando e tratando com alguém que é um ser humano e
tem as suas buscas e os seus objetivos (Valdeci).

De acordo com Arroyo (2007), muitas vezes os objetivos dos alunos trabalhadores na
EJA estao relacionados a possibilidade de obter melhores oportunidades profissionais. Apesar
disso, a propria precariedade do trabalho de muitos desses alunos colabora para a
descontinuidade dos estudos. Segundo o autor, isso acontece porque muitos desses
trabalhadores exercem atividades informais, sem hora de entrada e saida, sem saldrio garantido

e, por causa desses fatores, acabam trabalhando por longos periodos e faltam na escola. Diante
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dessa realidade, o autor enfatiza a importancia de se construir uma Educagdo de Jovens e
Adultos que dialogue com a realidade de vida dos alunos dessa modalidade.

Ja Maciel (2020), entende que, apesar de terem comportamentos diferentes dos adultos,
os adolescentes da EJA também almejam alcangar uma estabilidade profissional e melhores
oportunidades no futuro. Muitos desses jovens visualizam no diploma escolar uma
possibilidade de alcancar melhores rendas e ajudar a propria familia, mas com as experiéncias
malsucedidas no ensino regular, eles acabam desistindo da escola ou continuando seus estudos
na EJA.

Esses trabalhos mostram que, independentemente da faixa etdria, os alunos que
ingressam na Educacdo de Jovens e Adultos voltam para a escola com inimeras perspectivas
em relagdo ao seu presente e futuro, mas também com trajetorias de muita dor e decepgdo. Por
1850, os professores entrevistados enfatizaram a necessidade de ter um olhar sensivel as historias
dos estudantes e considerar seus percursos de vida até chegar na EJA, corroborando a
perspectiva de Rodrigues (2006).

Na concepg¢do docente, muitos desses estudantes também chegam na EJA com uma
representacao da escola formada pelas suas experiéncias passadas, mas que nem sempre reflete
a realidade das praticas pedagdgicas atuais, ocasionando um choque de realidade entre a escola
que eles esperam e a escola que encontram. Nos jovens, por exemplo, ¢ comum associar o
ensino na EJA com as praticas pedagogicas do ensino regular. J& os adultos, possuem memoria
do modelo escolar que experienciaram décadas atrds e comparam com praticas dos docentes da
EJA atual. Para o professor Valdeci, os alunos mais idosos chegam na escola com uma
concepcao de educacdo baseada em aula com apenas giz e lousa, mas que ¢ descontruida ao

longo do processo:

[...] eu ia falar dos alunos mais velhos, idosos, que chegam muitas vezes com a
imagem da escola que eles tinham naquela época que eles estudaram. Entdo até
desconstruir primeiro que a aula ndo € s6 giz e lousa... mas também vem, muitas vezes,
com muitas questdes do processo da alfabetizacdo (Valdeci).

Com relagdo aos jovens, o professor Cris relata que a comparacao que eles fazem entre

o regular e a EJA se deve a auséncia de hiato entre o periodo de transi¢do entre as duas
modalidades:

Entdo, muitos educandos que vem de trajetorias das escolas, vem direto e ndo tem um

hiato de vivéncia escolar com a entrada na EJA, eles vém direto, saem da realidade

do ensino regular para a EJA; e eles vém buscando praticas do ensino regular e como
no CIEJA a gente ndo tem essas praticas ha um choque com eles (Cris).
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Essas diferengas entre as perspectivas dos alunos jovens e dos adultos também ocorrem
ao longo do processo de aprendizagem, fazendo com que adotem posturas diferentes em sala
de aula. O jovem, que vivenciou inimeras experiéncias malsucedidas na escola, ingressa na
EJA com uma trajetéria marcada pela desigualdade social e com poucas perspectivas por meio
da educagao.

Virios autores consideram que o processo de “juvenilizacao” da Educagdo de Jovens
e Adultos ocorre por causa das dificuldades sociais vividas pelos jovens das periferias, a
necessidade de trabalhar para ajudar a familia, a incapacidade da escola em lidar com questdes
de discriminacdo, dificuldades de aprendizagem que resultam e notas baixas e reprovagdes
(PATTO, 2000; PEZZI; MARIN, 2017; PEREIRA; OLIVEIRA, 2018). Diante dessa realidade,
ndo existem garantias de que na EJA a evasao escolar desses jovens ndo ocorrera, nem que seus
comportamentos serdo diferentes daqueles manifestados no ensino regular.

Apesar disso, os professores do Cieja Campo Limpo, participantes da pesquisa,
consideram que o entendimento da trajetoria do aluno jovem e a experiéncia com a diversidade

da EJA permitem o desenvolvimento de maturidade nos adolescentes:

A gente tem um publico adolescente 14 no CIEJA, mas como eles estdo introduzidos
em um publico mais velho, eles acabam tendo um comportamento um pouco diferente
do publico s6 de fundamental, fundamental 2, regular. Entdo, eu acho que acaba sendo
diferente mesmo esses jovens que vao para 14, a gente ndo tem os mesmos problemas,
0o mesmo comportamento desses jovens, como eles agem na EMEF. Vio
amadurecendo ali também, convivendo com o publico mais velho, convivendo com
os alunos especiais (Valdeci).

Ainda assim, para a professora Duda os alunos mais jovens da EJA tendem a ter menos
compromisso com as atividades propostas e o aprendizado escolar. Para o professor Cris, isso
ocorre porque nem sempre os jovens estdo preparados para uma realidade de adulto e os
ambientes que eles frequentam nao os impoe limites de forma adequada, apenas por meio de
repressoes. Assim, no ambiente escolar eles testam seus limites para ver até onde os professores
os deixam ir. Na visdo do professor, ¢ necessario que se estabeleca uma forma clara de
delimitacdo no convivio social para os jovens, uma vez que o desenvolvimento da maturidade
e valores também fazem parte da formagao que eles necessitam.

Esse comportamento ndo ¢ o mesmo nos adultos e idosos. Para a professora Duda “|...]
a pessoa mais velha ja tem outro compromisso, outra de visdo de ndo perder tempo e tal”.
Arroyo (2007) destaca que muitas vezes os alunos dessa modalidade de ensino se empenham
para alcancar objetivos profissionais; outras vezes, possuem o desejo de alcangar uma
realizagdo pessoal e conquistar independéncia em suas atividades cotidianas. Assim, esse

sentimento de “ndo perder tempo” estd associado com um histérico de “tempo perdido” por
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causa da educagao que lhes fora negada durante toda a vida e trouxe inimeras consequéncias
em suas trajetorias pessoais, profissionais e no exercicio da cidadania.

Apesar dessa vontade de aprender, nem sempre as condi¢des ofertadas permitem que
os alunos da EJA concluam seus estudos e, muitas vezes, as politicas educacionais para jovens
e adultos ndo se adequam a realidade desse publico, resultando na evasdo escolar. Entre os
fatores que ocasionam a evasdo podemos destacar a incompatibilidade entre os horarios da
escola e do trabalho, descontextualizacdo entre o ensino ¢ a vida do estudante, auséncia de
escolas que oferecam a modalidade EJA perto da residéncia do estudante, dificuldades com o
transporte, entre outros (CATELLI JR.; DI PIERRO; GIROTTO, 2019). Como ja mencionado,
no projeto CIEJA essas dificuldades foram amenizadas com a flexibilidade de horarios e a
constru¢do de um curriculo que valoriza os interesses dos alunos, com escolha de temas de
estudos por meio de propostas e votagao dos proprios estudantes, valorizando a autonomia e as
experiéncias que eles levam a escola.

O historiador Thompson (2002) afirma que, apesar de todo ato educativo precisar levar
em consideracdo as vivéncias dos sujeitos participantes, na Educacdo de Jovens e Adultos essa
experiéncia possui um significado particular, uma vez que os estudantes jovens e adultos ja
construiram uma vida pessoal e profissional e ja tiveram inUimeras relagdes sociais que
contribuiram para sua formagao cultural e para o desenvolvimento de uma visdo sobre o mundo.
Para o autor, as vivéncias profissionais, pessoais e culturais dos estudantes adultos sdo
poderosas ferramentas para multiplicar a aprendizagem e, apesar das frequentes dificuldades
no didlogo entre experiéncia e rigor intelectual, ¢ imprescindivel que as institui¢cdes
educacionais entendam que o processo de ensino-aprendizagem com alunos adultos €
bidirecional:

E sempre dificil conseguir o equilibrio entre o rigor intelectual e o respeito pela
experiéncia, mas hoje em dia este equilibrio esta seriamente prejudicado. Se eu tiver
corrigido esse desequilibrio um pouco, fazendo-nos lembrar que as universidades se

engajam na educacao de adultos ndo apenas para ensinar, mas também para aprender,
terei entdo conseguido meu objetivo (THOMPSON, 2002, p. 46).

O pensamento de Thompson (2002) conferia aos saberes populares o valor que lhe ¢
propicio, rompendo com ideais que consideravam que apenas filésofos e intelectuais pensavam
o mundo racionalmente. De forma semelhante, vimos nos discursos dos professores
entrevistados uma grande valorizagdo as experiéncias prévias dos estudantes da EJA. Em suas
falas, a pratica pedagdgica exercida no Cieja Campo Limpo tem como ponto central os saberes
e experiéncias populares levados pelos estudantes.

De acordo com o professor Valdeci:
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Eu acho que a gente leva muito em consideragfo isso: essa vivéncia, essa experiéncia,
o conhecimento que eles ja chegam 14, essa bagagem, esse conhecimento prévio. Isso
a gente leva muito em consideragdo na EJA. Até pensando, mesmo no trabalho do
CIEJA de escolha de tema, por exemplo, ¢ todo o nosso foco ali em pensar nas
atividades, em pensar nos textos que serdo abordados ao longo do més, dentro dessa
tematica que ¢ uma tematica escolhida por eles, faz parte da vida deles, que de certa
forma tem... ou ¢ porque eles viveram ou porque eles sentem necessidade de falar
sobre isso, entdo isso ¢ bem...& levado em consideracdo porque isso ¢ muito
importante.

De forma semelhante, a professora Rafa também enfatizou a experiéncia discente
como sendo um ponto de partida para os planejamentos e praticas pedagdgicas na Educagdo de
Jovens e Adultos. Segundo ela, “as ideias do CIEJA ja partem dessa premissa que o aluno tem
uma bagagem, independente que seja pouca bagagem ele ja traz uma informacgdo” (Rafa). A
professora também destaca a diferenga entre as experiéncias trazidas pelos alunos adultos e
idosos daquelas trazidas pelos jovens adolescentes.

Muitas vezes essa diferenca entre os perfis e experiéncias dos alunos da EJA acarreta
conflitos de geracdes. Nas palavras da professora Duda:

A gente sempre tem os alunos de 14 e 15 anos, que fizeram 15 anos durante o ano. E
na nossa turma sempre tinha gente com 70, ja tivemos com 80. E ¢ um dos conflitos
que a gente tem né? Entre geragdes. Porque o estudante jovem ¢ rapido. Primeiro que
ele ndo quer estar ali, ndo quer responder, ndo quer fazer nada, mas vocé da a proposta
e fala “bora fazer” e ai ele faz de qualquer jeito e responde rapido. E tem 14 a dona de

80 anos que tem toda uma vontade, um sonho ainda de vida, ¢ uma dificuldade porque
o0 corpo ja ndo responde pra ficar sentada tanto tempo e tal (Duda).

Para a docente, € importante ndo ignorar esses conflitos existentes em sala, mas usa-
los para promover um didlogo mais amplo sobre as questdes que envolvem a vida de todos os
alunos. Além disso, os professores consideram que essa proximidade entre alunos de diferentes
geracdes ¢ benéfica e enriquecedora, sobretudo para os mais jovens que estdo em fase de
amadurecimento e podem compartilhar experiéncias com alunos adultos. Para o professor Cris,
essas diferencas também podem ser benéficas nas questdes disciplinares, uma vez que os
adultos da sala orientam e cobram os mais jovens no empenho com os estudos e no
comportamento durante as aulas. O professor também ressalta que essas diferengas entre os
alunos exige um cuidado mais individualizado. Em suas palavras:

[...] perceber que, por exemplo, uma senhora levar uma atividade que era pra gente
fazer na segunda feira, ela pode levar até na quinta feira pra fazer essa atividade. E o
jovem pode ja ter feito e vai ter que refazer porque fez as pressas. Entdo tem essas
coisas também, vocé vai vendo que tem essas diferencas. E isso vai mudando nossa
forma de agir. Essa coisa do planejamento, tem um planejamento, mas ndo é uma coisa

que te aprisiona. Entdo, ndo deu conta de fazer essa semana a atividade? Nao tem
problema (Cris).

Uma outra questao frequentemente relatada pelos docentes foi a presenga de alunos

com necessidades especiais na modalidade para jovens e adultos. O professor Valdeci, por

exemplo, relata que a principal diferenga entre o Cieja Campo Limpo e outras escolas em que
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ele ja trabalhou com EJA ¢ a quantidades de alunos com deficiéncia. Para Siems (2012), o
aumento de alunos com necessidades especiais na EJA pode ser uma consequéncia da propria
ampliacao do acesso desses alunos ao ensino regular. De acordo com a autora, o acesso desses
alunos a escola tem disso formalmente assegurado, mas as condigdes para a permanéncia ainda
precisam ser melhoradas. Assim, alunos com necessidades especiais que ndo conseguem
completar sua trajetéria escolar na modalidade regular de ensino por causa das condi¢des
inadequadas acabam tendo na EJA uma opcao de ensino. Nesse trabalho, ndo temos a pretensao
de abordar as questoes relacionados a inclusdao na Educacao de Jovens e Adultos, porém, diante
das falas dos professores mencionando mais esse aspecto da realidade dessa modalidade de
ensino, entendemos que esse € um tema fundamental para ser pesquisado com profundidade em
outras pesquisas.
Por fim, os professores também mencionaram que, diferente do ensino regular em que
o aluno nem sempre entende a importancia de sua formagao escolar, na EJA o aprendizado ¢
uma vitoria que muda, inclusive, a visdo de mundo do aluno. Segundo a professora Rafa:
Na hora que eles aprendem a ler, nossa! O mundo se abre totalmente. Imagina quando
eles resolvem uma questdo matematica, ¢ um prazer enorme que eles sentem. A gente
sabe que uma pessoa quando consegue resolver um problema ou consegue fazer um

texto, ela mesmo perceba que ela tem um valor. Ela muda a concepgdo de vida dela
(Rafa).

O prazer pelo aprendizado relatado pela professora esta relacionado as intimeras
facetas da vida desses estudantes adultos. Entre elas, podemos destacar a autonomia nas
atividades cotidianas, como pegar um Onibus ou ler uma receita que, antes do aprendizado da
leitura e da matematica bésica, ndo eram possiveis. Para desenvolver uma educacao na EJA que
possibilite aos alunos a conquista dessa independéncia, mas que também ndo se limite apenas
a apreensdo dos signos. Como diz Strelhow (2010), € primordial que as praticas pedagdgicas se
relacionem com as vivéncias dos estudantes, possibilitando que os conteudos disciplinares os
auxiliem na interpretacdo das realidades observadas e na interacdo com a complexidade do
nosso mundo contemporaneo. Para o desenvolvimento desses aprendizados, a avaliagdo exerce
um papel fundamental, mas para conseguir cumprir esse papel ela também precisa se adequar
a realidade do contexto em que ¢ desenvolvida. Diante disso, no proximo subcapitulo
discutiremos sobre as concepcdes dos professores especialistas do Cieja Campo Limpo acerca

da avaliacao da aprendizagem em face das especificidades da EJA.
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4.3 Concepcoes sobre a avaliacdo da aprendizagem na Educacio de Jovens e Adultos

Neste subcapitulo discutiremos acerca das concepgdes dos professores especialistas
entrevistados sobre a avaliagdo da aprendizagem na EJA. Por meio do discurso docente,
identificamos uma forte relagdo entre a concepgdo de avaliagdo e as caracteristicas que eles
enxergam na Educacdo de Jovens e Adultos. Por exemplo, na concepc¢do da professora Duda as
avaliagdes precisam considerar as particularidades dos alunos, suas historias e experiéncias,
mas sem abrir mao dos conceitos fundamentais da disciplina:

Eu vejo como muito importante, nessa avaliagdo na EJA, ela considerar quem ¢€ esse
estudante em suas particularidades. Isso também acaba “caindo” no regular quando
vocé considera pessoas e potencialidades que vocé percebe nela, mas na EJA, em geral,
a gente esta falando de pessoas que ja foram excluidas, pessoas mais velhas, pessoas

trabalhadoras, € com isso a gente ndo pode, ndo deveria abrir mdo dos conceitos da
area (Duda).

Para a professora, o ensino dos conceitos fundamentais de cada disciplina ¢ muito
importante para que o aluno possa conectar sua visdo de mundo aos conhecimentos cientificos.
Para isso, ela afirma que as avaliagdes precisam diagnosticar o que o estudante realmente
aprendeu e o que o professor ofereceu para o aprendizado discente. Em sua concepcgao, a
importancia da avaliagdo nao pode ser minimizada pelas dificuldades dos alunos, mas precisa
ser contextualizada para que os conceitos ensinados fagam sentido:

Entdo, (o conselho é) trabalhar esses conceitos também, olhando pra realidade do
estudante pra que isso se conecte. Nao ficar apenas fazendo uma avaliagdo que muitas
vezes pode ser de do: “coitado, ele ndo consegue”. Ndo. O que de fato ele aprendeu?

Mas o que de fato eu também ofereci pra que ele pudesse aprender? Entdo eu diria,
em relagdo a avaliag@o, pra ndo abrir mao dos conceitos (Duda).

A importancia da contextualizagdo das avaliagdes também estd presente na fala do
professor Valdeci. Para ele, a linguagem utilizada na Educacao de Jovens e Adultos precisa ser
apropriada para o perfil discente dessa modalidade. Ele também ressalta que, diante das
diferengas entre adolescentes e idosos, o professor precisa se preocupar em abordar os temas

com uma linguagem adequada para a diversidade de alunos:

Eu acho que a linguagem é um pouco diferente. Acho que, como eu falei agora pouco,
até o material a gente ndo encontra, existe pouco material voltado para EJA, mas acho
que a linguagem, os tipos de textos que abordamos, acho que para EJA... enquanto
que pro regular ¢ um material um pouco mais ladico, mais infantilizado, ¢ algo que
chama sempre mais a atencdo dos adolescentes, e o adolescente da EJA a gente
também tem essa preocupacdo, mas nao ¢ s6 adolescente ali, também tem idoso. Entao
a gente tenta abordar o tema usando mais os textos que sejam em uma linguagem mais
apropriada (Valdeci).
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O docente ressalta que no ensino regular a linguagem tende a ser mais ludica e
infantilizada por causa do perfil dos estudantes. Ja na EJA, esse perfil muda e ha a necessidade
de modificar a linguagem utilizada nos materiais. O professor também afirma ser dificil
encontrar materiais didaticos para o ensino de adultos, o que dificulta o exercicio da docéncia
nessa modalidade. Para contornar essa situacgdo, ele afirma que o Cieja Campo Limpo produz
parte de seus materiais pedagdgicos com base no tema de estudo escolhido pelos alunos.
Segundo Soares (2011), a disponibilidade de recursos didaticos adequados ao perfil dos alunos
da EJA ¢ um dos principais pontos de destaque para o sucesso dessa modalidade de ensino. O
autor considera que a adequagdo dos recursos pedagdgicos e as propostas curriculares
associadas a realidade dos estudantes sdo fundamentais para o desenvolvimento das
potencialidades desses sujeitos.

De maneira semelhante, o professor Cris também mencionou a conexao entre a
avaliagdo na EJA e a trajetoria dos alunos. Para ele, antes de iniciar o processo avaliativo com
alunos jovens e adultos ¢ preciso entender suas perspectivas e processos de vida, de modo a
construir uma avaliacdo que seja significativa para o estudante: “Antes de tentar entender qual
¢ o processo pedagogico que esse aluno esta realizando, qual ¢ o processo de vida que esse
aluno esta realizando? Porque essa perspectiva muda o nosso olhar sobre como a gente vai
avaliar, inclusive sobre o que ¢ a avaliagdo na EJA”.

Essa perspectiva apresentada pelo professor dialoga com pesquisas sobre a Educacao
de Jovens e Adultos que consideram que as praticas pedagogicas nessa modalidade de ensino
precisam estar sintonizadas com as realidades de vida dos alunos (RIBEIRO, 1999; ARROYO,
2007; SOARES, 2011). Na auséncia de didlogo entre a pratica pedagogica e as realidades
vivenciadas pelos alunos, a educagdo deixa de ter significado para o estudante que, sentindo-se
deslocado no ambiente escolar, pode, inclusive, optar pela evasao.

Em seu trabalho sobre aprendizagem de jovens e adultos, Oliveira (1999) destaca a
importancia de uma escola que contextualize as histérias, realidades e experiéncias desses
alunos nas praticas pedagogicas, curriculos, métodos de ensino presentes no ambiente educativo.
Para a autora, o desenvolvimento da aprendizagem de jovens e adultos ocorre de forma
inadequada quando suposic¢des a respeito dos estudantes ndo refletem suas realidades:

Um primeiro ponto a ser mencionado aqui ¢ a adequacao da escola para um grupo que
ndo ¢ o "alvo original" da instituicdo. Curriculos, programas, métodos de ensino,
foram originalmente concebidos para criangas e adolescentes que percorreriam o
caminho da escolaridade de forma regular. Assim, a organizacdo da escola como
institui¢@o supde que o desconhecimento de determinados conteudos esteja atrelado a

uma determinada etapa de desenvolvimento (por exemplo, desconhecer a diferenca
entre aves e mamiferos e ter sete anos de idade seriam fatores correlacionados); supde
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que certos habitos, valores e praticas culturais ndo estejam ainda plenamente
enraizados nos aprendizes; supde que certos modos de transmissdo de conhecimentos
¢ habilidades seriam os mais apropriados; supde que certos aspectos do jargdo escolar
estariam dominados pelos alunos em cada momento do percurso escolar. Essas e
outras suposi¢des em que se baseia o trabalho escolar podem colocar os jovens e
adultos em situagdes bastante inadequadas para o desenvolvimento de processos de
real aprendizagem (OLIVEIRA, 1999, p. 61).

O ponto destacado por Oliveira (1999) pdde ser exemplificado na fala da professora

Duda quando mencionou uma de suas experiéncias avaliativas que lhe possibilitou reflexdes
sobre sua pratica:

Eu optei por fazer uma avaliacdo bem tradicional, do ponto de vista de “indique como

os 6rgdos...diga por onde o ar passa...” Entdo, naquele momento, ndo era esse tipo de

avaliacdo que aquele grupo de empregadas domésticas precisava. Elas precisam

reconhecer seus Orgdos, sim, até pra ndo serem enganadas pelos médicos e outras

pessoas, mas nao da pra ser uma coisa tdo mecanica como eu fui naquele momento
(Duda).

Nessa fala, a professora relatou uma experiéncia que considerou inadequada
justamente pela falta de contextualizacdo com a realidade do seu grupo discente. Para ela,
apesar da necessidade de trabalhar com os conceitos da area, a avaliagdo da aprendizagem nao
pode se desvincular das necessidades de aprendizagem dos alunos e de suas realidades de vida.
De modo semelhante, o professor Valdeci enfatiza que a escolha do tema de estudo pelos
proprios estudantes ¢ muito importante para o processo avaliativo, uma vez que o assunto
estudado se relaciona com a vida do aluno. Em sua concepgao, essa relagdo entre as escolhas e
tempos dos alunos e a avaliacdo da aprendizagem ¢ importante porque o processo avaliativo
“precisa ser significativo, sendo nao vai fazer sentido pra ele e ai ¢ mais dificil de chamar para
a atividade” (Valdeci).

Assim como Thompson (2002), tanto o trabalho de Oliveira (1999) quanto as falas dos
docentes entrevistados enfatizam a necessidade de adequagao do ensino as condigdes presentes
na EJA. Nessa modalidade de ensino, os adultos possuem vivéncias, tempos e experiéncias
distintas que permitem a eles uma reflexao sobre a realidade e sobre seu proprio aprendizado.
Para Oliveira (1999, p. 59):

O adulto esta inserido no mundo do trabalho e das relagdes interpessoais de modo
diferente daquele da crianca e do adolescente. Traz consigo uma histdria mais longa
(e provavelmente mais complexa) de experiéncias, conhecimentos acumulados e
reflexdes sobre o mundo externo, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. Com
relacdo a inser¢do em situagdes de aprendizagem, essas peculiaridades da etapa da
vida em que se encontra o adulto faz com que ele traga consigo diferentes habilidades

e dificuldades (em comparagdo a crianca) e, provavelmente, maior capacidade de
reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus proprios processos de aprendizagem.

Para a professora Rafa ¢ importante fazer o diagnostico do conhecimento que os alunos

tém através de situacOes cotidianas. Esse diagnostico ¢ fundamental, ja que, apesar de
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possuirem inumeros conhecimentos e experiéncias, muitos alunos chegam na escola dizendo
ndo ter conhecimento sobre nada. Segundo a professora:
A gente busca saber onde ele esta, onde estd mais situado. Buscar saber as coisas que

ele consegue fazer no dia a dia. Muita gente chega: “ah, eu ndo sei nada de
matematica”. E eu falo: “ta, mas se eu te der uma nota de 100 reais aqui vocé nao vai

99, <

rasgar no meio, né?”; “ah ndo, professor, 100 reais ¢ bastante dinheiro”; “¢, vocé ja
tem nog¢ao de quantidade, ja sabe que 100 reais é mais que 50” (Rafa).

Essa estratégia de relacionar o conhecimento matematico com valores do uso cotidiano
¢ frequentemente utilizada na EJA. Isso ocorre porque os estudantes adultos da EJA costumam
ser trabalhadores que ja estdo acostumados com movimentagdes financeiras e, apesar de nao
terem aprendidos na escola operagdes matematicas basicas, costumam realiza-las por meio do
calculo mental nas situagdes do dia a dia. Essa realidade também pode ser observada em outras
areas do conhecimento, ja que na Educagdo de Jovens e Adultos coexistem alunos de diversas
profissdes, naturalidades, religides, que levam para a escola diversas experiéncias,
conhecimentos e habilidades e, nessa intera¢do, desenvolvem o conhecimento escolar de acordo
com suas visdes de mundo.

Para a professora Duda, uma forma eficiente de avaliar o ptblico da EJA, valorizando
a diversidade, ocorre através de situagdes-problema. Ela considera que essa forma de avaliar
permite aos alunos expor suas experiéncias ¢ habilidades de acordo com suas vivéncias e, a
partir disso, o professor pode avaliar respeitando as individualidades. Segundo ela:

Eu considero que essa ¢ a melhor forma. Eu sou apaixonada mesmo por situacdo
problema porque cada um vai colocar ali o que realmente consegue compreender do
que estd sendo pedido. Por exemplo, a dona Maria T. provavelmente ndo conseguiu
compreender tudo que a gente discutiu ao longo dos dias. O estudante mais novo
provavelmente compreendeu mais rapido, até porque ele elaborou os exercicios rapido,
ou quando ele termina o exercicio rapido faz um a mais, entdo ele acaba tendo mais
tempo pra fazer essa pratica. Ela, por ser mais vagarosa, vai ter menos tempo, vai
compreender mais devagar, vai precisar voltar. Porém, ela tem a experiéncia de vida
que ele ndo tem, por anos vividos, entdo no que nela falta, em relagdo aos conceitos
trabalhados, ela consegue de alguma forma relacionar pela sua experiéncia de vida.

Ele que ndo tem tanta experiéncia de vida, ele tem de alguma forma um pouco mais
de profundidade conceitual (Duda).

Na visdo da professora, essa forma de avaliacdo possibilita diferentes resultados de
acordo com o aluno avaliado. Assim, as diferencas etarias existentes na EJA sdo contempladas
na avaliagdo, uma vez que tantos os alunos mais jovens quantos os idosos conseguirdo expor
opinides acerca do assunto tratado, relacionando com suas proprias vivéncias. De acordo com
o professor Valdeci, as praticas sdo pensadas para atender adolescentes, adultos e idosos. Assim,
mesmo que o perfil de alunos diferencie, as avaliacdes sdo construidas para contemplar a

diversidade:
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a gente tenta pensar em praticas ali na sala que possam contemplar os dois. Entdo,
mesmo que seja dindmica, vamos comecar uma dindmica pra iniciar a discussdo de
um tema, entdo a gente pensava em alguma pratica que adolescentes, idosos e adultos
pudessem participar. Nas atividades escritas eu acho que é a mesma coisa. A gente
pensa na forma como lidar com os temas abordados, com os textos, mas a atividade
em si ¢ a mesma (Valdeci).

De maneira semelhante, a professora Rafa afirma que as diferengas etarias ndo
influenciam na forma de avaliar. Segunda ela, isso acontece porque as avaliagcdes no Cieja
Campo Limpo priorizam as individualidades dos alunos. Dessa forma, a avaliagdo possibilita a
exposicao das experiéncias dos estudantes independentemente de sua faixa etaria:

Entdo, por incrivel que parega a faixa etaria ndo é o que mais atrapalha na avaliagdo.
Vocé tem educandos com mais idade que as vezes possui mais conhecimento que a
gente busca no ensino regular...vamos supor assim, o aluno com 70 anos de idade, eu
tenho um aluno com 70 anos de idade no noturno, mas ele trabalhou como mestre de
obras, entdo quando a gente vai trabalhar area, perimetro, ele sabe tudo ja, ele sabe
fazer os célculos, tranquilo. Enquanto que alunos que vieram do regular do nono ano,
terminou no nono ano, o aluno de 18 ¢ 19 anos, vai ter dificuldade. E tem alunos que

acabou de sair do regular e tem essa facilidade. Ent3o a faixa etaria ndo influencia
tanto nessa questao da avaliacdo (Rafa).

Essa valorizacdo da individualidade ¢ muito importante no contexto da EJA, pois a
diversidade de alunos também resulta em uma diversidade na evolucdo do aprendizado. Para
Oliveira (1999), apesar de existirem algumas caracteristicas do funcionamento cognitivo
associados aos adultos, o grupo de jovens e adultos ¢ suficientemente diverso para abrigar
individuos que nao apresentam tais caracteristicas. Isso significa dizer que, em uma modalidade
de ensino voltada para esse publico, o desenvolvimento cognitivo dos alunos terd processos e
resultados diversos, semelhantes a diversidade cultural, etaria e de experiéncia existentes no
grupo. Uma vez que a avaliacdo da aprendizagem est4 voltada para a tomada de decisdo e a
melhoria do desempenho educacional, essa diversidade nos processos de aprendizagem também
precisa ser considerada, respeitando as individualidades dos sujeitos.

Esse respeito a individualidade aparece na fala do professor Valdeci. Segundo ele, em
algumas atividades ¢ visivel a diferenca entre a produ¢do de um adolescente e de um idoso, mas
as trajetorias de ambos no processo de aprendizagem precisam ser consideradas para nao
fomentar uma avaliagdo descontextualizada:

Entdo eles tinham 14, por exemplo, uma producdo de um texto a partir de uma
comanda, uma discussdo que houve na sala, ndo lembro agora exatamente de uma
atividade, mas assim...entdo, a partir de uma discussao da sala, de um texto lido, eles
tinham que produzir ali um pequeno texto refletindo sobre aquilo. A escrita dela tinha
ainda algumas questdes ortograficas. Claro que o texto dela, um texto dissertativo,
que o adolescente fazia com mais desenvoltura, conseguia colocar mais argumentos
ali, entdo o aluno ja estava bem mais preparado para o ensino médio; claro que o texto

dela ndo era, ndo tinha tantos requisitos, tantos argumentos, ndo estava tdo organizado,
ndo estava como o desse adolescente. Porém, o percurso dela e o que ela estava
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produzindo naquele momento era tdo rico perto do que ela produziu um ano antes, por
exemplo (Valdeci).

O exemplo citado pelo professor demonstra as inimeras diferencas entre as trajetorias
de aprendizagem dos alunos da EJA. Assim como Arroyo (2007) ressalta a importancia de
compreender os tempos na EJA, referindo-se as disponibilidades dos alunos diante de suas
realidades de trabalho, percebemos, também, a necessidade de compreender os tempos dos
sujeitos em seus processos de desenvolvimento da aprendizagem. Diante de uma modalidade
de ensino com alunos tao diversos na idade, na profissao, nas historias e experiéncias de vida,
a avaliagdo da aprendizagem ndo pode ser utilizada com uma fungdo “domesticadora”,
homogeneizando os estudantes e exigindo a mesma trajetoria para todos. Ao contrario, ela
precisa valorizar as trajetdrias existentes e dialogicas com as realidades dos estudantes e, a partir
disso, reorientar as estratégias pedagdgicas respeitando as singularidades, assim como afirma
Luckesi (2002, p. 83): “Avaliar ¢ o ato de diagnosticar uma experiéncia, tendo em vista
reorienta-la para produzir o melhor resultado possivel”.

Segundo o professor Cris, o seu ingresso na EJA possibilitou o desenvolvimento na
percepcao das diferengas nos tempos de aprendizagem e nas formas como cada aluno percebe
e transforma esse aprendizado. De acordo com ele, mesmo trabalhando os mesmos conteudos,
os alunos podem entender aquele conhecimento de forma particular. O professor afirma que “o
conteudo é 0 mesmo, mas a forma com ele absorve ¢é diferente e cada um dos educandos vai
entender aquilo com uma forma diferente”. Além disso, ele também afirma que diante dessas
especificidades dos alunos do Cieja Campo Limpo, existe a necessidade de dialogar com o
aluno sobre a avaliagdo o que, em sua visdo, ndo ocorre nas outras escolas em que ja atuou.

Podemos ver a importancia desse didlogo sobre a avaliagdo da aprendizagem com o
aluno no trabalho de Black er al. (2019). Através de uma pesquisa sobre avaliacdo da
aprendizagem na sala de aula, os autores conseguiram mensurar a melhoria do desempenho dos
alunos nas situacdes em que a avaliacdo foi realizada, valorizando a autonomia, a autoavaliagado
e o didlogo sobre os resultados por meio de devolutivas instrucionais. Para os autores:

O ponto central aqui € que para ser efetiva, a devolutiva precisa levar ao pensamento.
A implementacdo desse tipo de reforma pode mudar as atitudes de alunos e
professores com relagdo ao trabalho escrito: a avaliagdo dos trabalhos dos estudantes

sera vista menos como um julgamento somativo e competitivo, € mais como um passo
importante no processo de aprendizagem (BLACK et al., 2019, p. 164).

Conseguimos perceber, assim, que o didlogo com os estudantes sobre o processo

avaliativo ¢ uma importante medida para a orientagdo da aprendizagem. Uma vez que os alunos
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conseguem entender suas dificuldades, a trajetéria para a melhoria da aprendizagem se torna

mais clara para professores e estudantes. Segundo Gatti (2003, p. 103):

Depois de determinar o que sera avaliado, ¢ importante discutir com os alunos as
questdes trabalhadas em sala de aula, sinteticamente, conversando sobre
compreensodes e incompreensdes, procurando explicitar, recordando os contetidos ja
trabalhados de modo simples, claro e direto. Os alunos, tomando essa sintese e revisao
como orientagdo para seus estudos, poderdo entdo engajar-se em uma experiéncia de
aprendizagem desafiadora e com significado.

No contexto da Educa¢ao de Jovens e Adultos, esse didlogo possui uma importancia
particular, ja que muitos desses alunos possuem lembrangas negativas em relagdo as avaliagoes.
Além disso, como ja discutido anteriormente, as praticas pedagogicas na EJA precisam ser
contextualizadas com a realidade de vida dos estudantes, que pode ser melhor compreendida
por meio de dialogos.

Para a professora Duda, esses momentos de discussdo possibilitam, inclusive, a
manifestagdo de opinides divergentes entre professor e alunos, permitindo que ambos possam
refletir sobre o resultado da aprendizagem que cada um deles conseguiu observar:

A gente procurava fazer em alguns momentos junto com o estudante. E ai eu ja falava
pra ele “olha, eu considerei assim, mas como vocé considera, como vocé acha que

foi?” Ele vai conversando comigo, dialogando, tem alguns que concordam com tudo
que a gente fala, tem outros que ndo (Duda).

Ja para os professores Valdeci e Rafa, essa devolutiva pode acontecer por meio da
exposicao de ideias dos proprios alunos. Segundo eles, quando os alunos expdem diferentes
visoes e diferentes formas de resolucdo de problemas, ocorre uma complementacdo de
conhecimento, permitindo que todos reflitam sobre seus erros e acertos nas questdes levantadas

durante as aulas. Segundo a professora Rafa:

A gente entrega todas as avaliagdes que a gente fez com eles, né? E a gente pega onde
ele esta errando e demonstra pra ele como seria o certo através de outro aluno, que é
aquele momento que eu te falei que a gente diz: “quem poderia resolver esse problema
aqui na lousa?” E a gente pergunta: “onde que esta o seu erro?” Tem um erro aqui,
que a gente apontou, ai ele: “ah, eu esqueci... errei na colocagdo desse niumero; errei
nessa parte aqui; na hora de calcular a porcentagem; errei na hora de deslocar a virgula;
nossa, ndo vi que nessa coluna indica a maior parte dos habitantes”. Entdo a gente
procura retomar com ele, sentando com ele e vendo qual dificuldade que ele
apresentou na avaliacdo.

E segundo o professor Valdeci:

Conforme eles vao fazendo a leitura desse diario todos os dias ali na sala, entdo um I¢é
e o outro fala “nossa, eu nao tinha pensado nisso” o outro “olha, também tem isso”.
Entdo sdo visoes diferentes que vao se complementando. Entdo essa é uma pratica que,
ndo sei, quando eu sair de 14 e for pra outro lugar eu vou tentar levar porque eu acho
que enriquece demais e realmente eles vao percebendo a progressdo deles, a
habilidade de escrita que vai melhorando, a leitura.
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Para Black et al. (2019), a autoavaliagdo e a avaliagdo por pares sdo duas formas
avaliativas essenciais para o processo de aprendizagem. A primeira permite que o aluno reflita
sobre seu proprio trabalho e alcance uma visao mais ampla do processo de aprendizagem, o que
lhe confere maior controle sobre seu proprio desenvolvimento, alcangcando o trabalho no nivel
metacognitivo. J& a avaliag@o por pares possibilita aos alunos uma troca de experiéncias através

de uma linguagem comum, além de permitir uma maior aceita¢do nas criticas recebidas:

Na pratica, a avaliacdo pelos pares se mostra um importante complemento da
autoavaliacdo. A avaliacdo por pares ¢ excepcionalmente valiosa porque os alunos
podem aceitar melhor as criticas sobre seus trabalhos quando vindas de seus colegas
do que aceitariam as vindas do professor. O trabalho com os pares também ¢ valioso
porque a troca ocorre em uma linguagem que os estudantes utilizam entre si
naturalmente e porque os estudantes aprendem ao adotar a postura de professores e
examinar os trabalhos de outros colegas (BLACK et al,, 2019, p. 164).

Em uma de suas falas, o professor Cris relata a importancia de estratégias avaliativas

que possibilitem a troca entre pares:

Nao tem importancia, por exemplo, uma senhora demorar 1 ou 2 dias a mais pra fazer
uma atividade de pintura de mapa ou localizagdo de capitais, por exemplo, porque ela
estd ali em um processo muito dela de entender o que ¢ a capital, que as vezes ¢ um
processo mais lento que o adolescente que esta acostumado a fazer tudo muito rapido.
E ¢ muito interessante porque da um choque; as vezes o adolescente entrega muito
rapido e vocé o chama e fala assim: “serd que esta certo?”. Ai ele fala: “esta tudo
certo!”. E vocé: “entdo vamos fazer o seguinte, vamos ver o da dona Maria aqui e, ja
que vocé terminou tdo rapido, vocé ndo quer ajudar ela?”. Ai ele comega ver que ele
estava errando. E claro que vocé precisa acompanhar pra ele nio a fazer errar também.
Mas se vocé fica em cima vocé os ouve falando: “olha a capital aqui...vamos olhar no
atlas”; e o outro: “vixi, eu errei, eu coloquei que a capital da Bahia era Recife”. E eu
falei “sera que era Recife?”’; e ele: “ndo ¢, a dona Maria esta certa, a capital é Salvador”.
Entao vamos refazer o seu? Ento isso sdo estratégias que a gente vai achando pra ndo
falar “esta tudo errado, refaga tudo”, porque a escola regular faz isso com eles. Entdo
¢ possibilitar mecanismo pra que ele perceba que errou. Ele estd achando que esta
ajudando a senhora, mas na verdade ¢ a senhora que esta ajudando ele. Entdo sdo esses
tipos de estratagemas que a gente vai construindo a partir dessa avaliacdo que a gente
esta fazendo ali na sala o tempo todo.

Por meio da experiéncia mencionada pelo professor, podemos perceber a importancia
do respeito aos tempos individuais de cada aluno e o beneficio pedagdgico na troca entre pares.
Para o docente, experiéncias como estas permitem uma reflexao maior por parte dos alunos, o
que possibilita a eles a corre¢do de seus erros sem a pressdao negativa existente quando um
professor apenas diz “est4 tudo errado, refaga tudo”. Além disso, o professor também ressalta a
importancia de criar novas estratégias de avaliacdo a medida que as dificuldades dos alunos vao
sendo compreendidas.

Segundo Gatti (2003), ¢ importante que o professor dispenda parte de seu tempo para
identificar quais aspectos de suas disciplinas devem ser avaliados, quais incompreensdes devem

ser retomadas e discutidas e quais formas avaliativas podem ser utilizadas. Para a autora, a
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discussdo com os alunos sobre as avaliagdes e sua importancia para o processo de aprendizagem
minimizam a pressdo sobre os estudantes e proporciona mais motivagdo para aprender. Pelos
relatos dos professores, percebemos que a troca entre alunos jovens e adultos ¢ uma estratégia
pertinente no contexto da EJA, uma vez que, diante das diferencas de tempos e experiéncia dos
alunos, o processo avaliativo por pares possibilita a complementagdo de conhecimento entre
eles, auxiliando no processo de aprendizagem de ambos. Nas palavras do professor Valdeci:
“sao visoes diferentes que vao se complementando”.

Também identificamos que os docentes entrevistados conferem importancia ao dialogo
sobre as avaliagdes com os alunos e entendem que essa discussdo permite o desenvolvimento
de novas concepgdes sobre a avaliagdo, uma vez que ela ¢ construida valorizando a
aprendizagem e ndo a puni¢do, como muitos deles vivenciaram em outras experiéncias
escolares. De acordo com o professor Cris, a avaliagdo precisa estar mais relacionada com a
autopercepcao do proprio desenvolvimento do que com uma percepcao externa. Segundo ele,
no Cieja Campo Limpo as avalia¢des da aprendizagem buscam indicar aos alunos sua evolugao
no processo educativo ao invés de conferir “sangdes” por maus resultados através de notas
vermelhas ou reprovagao.

De acordo com Black et al. (2019), a utilizagdo de notas e conceitos como estratégia
de devolutiva tem um efeito negativo sobre os estudantes, pois estes tendem a ignorar os
comentarios e as reflexdes sobre o seu aprendizado quando uma nota ja foi exposta. Para os
autores, comentarios e didlogos bem trabalhados incentivam os estudantes no engajamento do
seu aprendizado, mesmo quando ndo recebem nenhuma nota ou conceito.

Segundo os professores entrevistados, esse dialogo sobre o processo avaliativo inicia
com a discussao sobre os objetivos da disciplina. De acordo com eles, cada aluno possui uma
“ficha individual” constando os objetivos de aprendizagem e os registros do desenvolvimento
do estudante. Essa ficha ¢ apresentada aos alunos no inicio do periodo letivo e preenchida pelo
professor ao longo do processo formativo. Para os docentes, conhecer os objetivos de cada
disciplina auxilia no processo. De acordo com a professora Rafa:

Como no CIEJA vai entrando aluno o tempo todo, a gente sempre esta retomando isso
com eles, a gente mostra sempre essa ficha de avaliagdo que a gente faz, quais sdo os
objetivos da area e o que precisa atingir. A gente fica mostrando. A gente sempre passa
no momento que estamos falando sobre o extraclasse, a gente para um minutinho e

fala “olha, o objetivo da proxima semana sera esse, esse € esse e a gente ta trabalhando
isso que esta constando na ficha de vocés ai” entdo eles tém o conhecimento disso dai.

Para a professora, a apresentacao da ficha com os objetivos da disciplina precisa ser

mostrada aos alunos com frequéncia por causa do ingresso constante de novos estudantes. Na
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realidade da EJA, o ingresso de novos alunos no decorrer do ano ¢ algo corriqueiro, ja que
muitos desses alunos costumam aproveitar as oportunidades no momento em que aparecem.
Muitos trabalhadores, por exemplo, trocam de trabalho durante o ano e, caso consigam um novo
horario no ambiente profissional, aproveitam o tempo ganho para voltar aos estudos.

De modo semelhante, o professor Valdeci afirma que a ficha individual ¢ mostrada aos
alunos no comeco das aulas da disciplina junto com a apresentagao dos objetivos e critérios de
avaliacdo da area. O docente também afirma o tempo que os alunos permanecem em cada area
disciplinar ¢ bem curto, ja que o no modelo de rodizio cada turma permanece apenas 1 més em
cada disciplina. Assim, as avaliagdes vao acontecendo através das atividades didrias por meio
de produgdes textuais no didrio de bordo, atividades extraclasse, reflexdes e interpretagdo sobre
textos apresentados etc.

Ja para a professora Duda, a apresentagdo da ficha ocorre apenas no inicio do trabalho
e os alunos nao recebem nenhuma impressao. Segundo ela, os objetivos da disciplina vao sendo
relembrados durante as atividades propostas, mas acontece de forma superficial:

A gente projeta a propria ficha, visual s6. Eles ndo recebem nada, ndo anotam. Depois
a gente vai trabalhando s6 na oralidade isso € no diario de bordo, conforme eles vao

fazendo os diarios a gente pode até fazer algum apontamento nessa dire¢do, de quando
eles atingem... mas ¢ algo também superficial (Duda).

Percebemos aqui uma diferenca entre as praticas dos professores e a importancia dada
a apresentagdo dos objetivos de aprendizagem aos alunos. Enquanto os professores Valdeci e
Rafa dizem apresentar a ficha individual constantemente, mostrando aos alunos os objetivos de
aprendizagem e o desenvolvimento obtido, a professora Duda afirma ndo realizar esse
procedimento com frequéncia, discutindo o desenvolvimento apenas na oralidade e também de
forma superficial.

Notamos, também, que a ficha individual ¢ um instrumento avaliativo que fica sob a
posse do professor, auxiliando na coordenacao de suas atividades e registro do desenvolvimento
dos alunos. Porém, ela parece auxiliar os estudantes apenas indiretamente, uma vez que estes
dependem da decis@o do docente de mostrar ou ndo a ficha e com diferencas no nivel de reflexao
sobre os objetivos de aprendizagem apresentados, ja que alguns docentes desenvolvem essa
atividade com mais frequéncia e profundidade que outros.

Uma das maneiras que esses objetivos e desenvolvimento das aprendizagens poderiam
ser transmitidos aos alunos de forma mais direta, auxiliando-os em suas decisoes e na reflexdo
sobre o proprio desenvolvimento, ocorre por meio da utilizacdo de rubricas avaliativas.

Entende-se por rubrica um instrumento que permite ao professor sistematizar os objetivos e
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critérios avaliativos sobre o desenvolvimento da aprendizagem. Para Andrade e Saddler (2004),
as rubricas sdo instrumentos que permitem ao aluno planejar e definir metas na sua propria
aprendizagem, orientando-o durante o processo formativo e identificando os objetivos que ja
foram atingidos e aqueles que ainda sao passiveis de melhoria.

Para os autores Cooper e Gargan (2019), os objetivos apresentados em uma
determinada disciplina e os caminhos necessarios para serem atingidos podem ser descritos aos
alunos por meio destes instrumentos. Segundo eles, o trabalho com rubricas auxilia na
mensuracao da qualidade do processo de aprendizagem, mas ndo pode restringir a criatividade
dos alunos nem aprisionar o trabalho do professor. Para Black et al. (2019), disponibilizar aos
alunos versdes simplificadas das rubricas avaliativas utilizadas pelos docentes auxilia na
autoavaliagdo; os autores consideram, ainda, que os alunos podem até mesmo construir suas
proprias rubricas, o que favorece a reflexdo discente sobre suas proprias compreensoes €
incompreensoes.

Nas falas dos professores entrevistados, percebemos diferencas na preocupagdo em
esclarecer o aluno sobre os objetivos de aprendizagem de cada disciplina. A professora Rafa,
por exemplo, relatou que a apresentacao da ficha individual contendo os objetivos mencionados
ocorre com frequéncia por causa do ingresso de novos alunos durante todo o periodo letivo. Ja
a professora Duda enfatiza que essa apresentacdo da ficha e os esclarecimentos relacionados
aos objetivos ocorrem poucas vezes e de forma superficial.

Diante dos trabalhos apresentados sobre rubricas avaliativas (ANDRADE; SADDLER,
2004; BLACK et al. 2019; COOPER; GARGAN, 2019), entendemos que a superficialidade
citada pela professora Duda poderia ser contornada com a constru¢ao de uma rubrica contendo
os critérios avaliativos e os objetivos de aprendizagem da disciplina. Essa rubrica poderia,
inclusive, ser construida com a participagdo dos estudantes, permitindo maior reflexao sobre os
objetivos apresentados e as trajetorias pedagdgicas para alcanga-los, conforme proposto por
Black et al. (2019).

A utilizagdo dessa ferramenta pedagdgica parece dialogar também com as praticas
avaliativas relatadas pelos professores entrevistados e denominadas de “avaliagdo processual”.
Segundo os docentes, a avaliagdo ndo ocorre por meio de um ato isolado, como uma prova no
final do semestre; ela ocorre durante todo o processo educativo, permitindo a reflexdo sobre as
dificuldades dos estudantes e o replanejamento pedagdgico por parte dos professores. Segundo
o professor Cris:

Entdo a nossa avaliagdo ¢ no sentido de a cada atividade que ele vai entregando a
gente vai tentando localizar quais sdo as dificuldades desse educando e vamos
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tentando achar outras estratégias pra tentar suprir essas dificuldades, inclusive
diversificando a linguagem.

De forma semelhante, a professora Duda relatou que todas as atividades propostas sao
consideradas para realizar a avaliacdo da aprendizagem, que a utilizacdo de um unico
instrumento poderia promover injustica, uma vez a propria realidade de vida do aluno poderia
fazer com que ele ndo estivesse em condi¢gdes adequadas para realizar uma avaliagdo em um

dia especifico:

[...] a gente ia juntando atividades deles ao longo das semanas. Entdo ele faz essas
atividades; algumas a gente recolhe, algumas ficam no caderno, pra gente conseguir
comparar esse processo. A gente também trabalha muito pela observagdo, o que a
gente ta vendo ali do envolvimento, das discussdes que ele participa e tudo isso vai
fazer parte. E a gente tenta dar uma tltima atividade que tenta aglutinar o maximo de
pontos do que a gente trabalhou ¢ do que a gente quer saber, se ele consegue
argumentar e essas coisas todas que cu ja falei. Entdo a gente tem ai um caminho
porque, sei 14, se a gente ter s6 um instrumento no final e esse estudante pegou transito
e chegou molhado de chuva, pronto, ja desestabilizou ¢ ele ja ndo vai fazer a atividade
do jeito que ele faria se fosse em outra condigdo (Duda).

Assim como proposto por Gatti (2003), a professora Duda utiliza de uma diversidade
de atividades avaliativas para entender o processo de desenvolvimento dos alunos. Percebemos
em sua fala a énfase que ¢ dada na observacao, valorizando a participagao dos estudantes nas
atividades coletivas e reflexivas, como a discussio citada. Essa forma de avaliar também nos
parece coerente com a realidade da Educagdo de Jovens e Adultos, ja que permite ao aluno
compartilhar suas experiéncias e levar situagdes vivenciadas para o debate escolar, promovendo
areflexdo através da relagdo entre os conhecimentos das disciplinas e experiéncias vivenciadas.
Além disso, o desenvolvimento de atividades diversas para constitui¢do de um portfélio, como
a professora parece indicar, valoriza o processo de aprendizagem dos alunos da EJA, suas
experiéncias e possibilita o aumento da autoconfianga, como ¢ mostrado nos trabalhos de
Miranda (2011) e Carvalho (2017).

Diante dos relatos apresentados, acreditamos que a utilizacdo de uma rubrica avaliativa
colaboraria na execugdo dessa ‘“avaliagdo processual” que envolve o conjunto de atividades
propostas ao longo do processo formativo e direciona o caminho para estudantes e professores
replanejarem suas agdes. Além disso, no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos, a
autonomia dos alunos e a contextualizacdo com suas experiéncias de vida precisam ser sempre
consideradas e, diante disso, parece-nos coerente a participagdo dos estudantes no
estabelecimento dos objetivos educacionais a serem alcangados.

Os professores entrevistados também relataram sobre a existéncia de um ato avaliativo
que ocorre ao final do semestre denominado “mapeamento”. Nesse processo avaliativo, os

professores e a coordenadora reservam um dia para discutir com cada aluno individualmente
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sobre suas dificuldades e progressos ao longo do semestre, analisam os resultados das atividades

realizadas e pensam conjuntamente no seu futuro escolar. Nessa avaliacdo, os docentes

consideram as produgdes dos estudantes ao longo do semestre, as atividades extraclasses, os

textos produzidos no “diario de bordo” e utilizam a “ficha individual” para mostrar aos alunos

os objetivos que foram ou ndo atingidos, realizando a “avaliacdo processual” ja mencionada e

oferecendo um feedback sobre a trajetéria do estudante até aquele momento.

De acordo com o professor Cris:

[...] entdo € esse processo que a gente tem pra fazer nos processos avaliativos, fazer
da avaliacdo caminhos pra que eles encontrem maneiras de superar essas dificuldades
que eles tém. Isso ¢ muito claro quando a gente faz aquela avaliacdo; antes do
mapeamento a gente senta com o educando e fala “olha, aqui na ‘interpretagdo de
documentos’ e tal, eu estou colocando parcial porque lembra que eu tinha feito tal
pergunta e tal pergunta? Vocé colocou esse, mas vocé entendeu por que ndo era esse?”.
E parcial porque ele ndo conseguiu fazer aquela trajetéria toda, a gente deixa isso

muito claro pra ele, pra que ele possa perceber que a nota ndo ¢ uma punigdo, ¢ uma
condensagao dessa trajetoria que ele teve.

Percebemos, por meio da fala do professor Cris, que o didlogo a respeito da trajetoria
do aluno ocorre no sentido de orientagcdo, permitindo que o estudante reflita sobre o seu
desempenho. Para Fernandes (2008), esse momento de feedback possui grande importancia na
pratica avaliativa e colabora com a melhoria dos resultados educacionais, uma vez que fornece
informacdes ao aluno sobre o seu processo de aprendizagem e indica os esforgos que ele precisa
fazer para atingir os objetivos. Para Black et al. (2019), as devolutivas sdo poderosas
ferramentas para fazer o aluno refletir sobre seu proprio desempenho, além de minimizar
tensdes em sala de aula que ocorrem quando os resultados da aprendizagem sdao mostrados por
meio de notas ou conceitos. Para os autores, uma devolutiva bem elaborada permite ao aluno
compreender quais agdes sdo necessarias para a melhoria da propria aprendizagem. No contexto
da Educagdo de Jovens e Adultos, essa devolutiva ¢ ainda mais essencial, pois permite que
alunos com experiéncias escolares inexistentes ou malsucedidas tomem consciéncia do seu
desenvolvimento, sintam-se valorizados em relagdo as ricas experiéncias de vida que levam
para a escola, percebam a aprendizagem como algo possivel e, com auxilio do professor,
consigam direcionar suas trajetorias para superar as dificuldades existentes.

Além disso, na realidade da EJA, um momento dedicado ao didlogo sobre a trajetoria
formativa ¢ fundamental para que o professor também entenda o percurso que o estudante

precisou fazer durante o periodo letivo. De acordo com a professora Duda:

E ¢ um momento importante também porque, as vezes, o estudante esta passando por
algum problema, e ai a gente chega...“0 que que esta acontecendo que vocé ndo esta
produzindo?” Mas, nesse momento do retorno ele também se sente & vontade pra falar
assim: “olha, eu ndo fui tdo bem porque aconteceu isso e isso, porque eu perdi o
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emprego, porque eu descobri um cancer”; aquelas historias que a gente fica “meu
Deus do Céu”.

Entao ¢ um momento que ele se abre, que de alguma forma ajuda a gente compreende
porque as coisas estdo daquele jeito. Porque em alguns momentos a gente se olhava e
falava assim “meu Deus do Céu o que a gente ta fazendo?” porque os avangos (eram)
tdo poucos. Mas ai a gente consegue esses detalhes e percebe: “ndo, pera ai, no meio
de toda essa turbuléncia ele ainda conseguiu desenvolver isso? Arrasou” (Duda).

Pela fala da professora Duda, percebemos que as devolutivas também sdo importantes
para a compreensao do professor sobre os aspectos da vida do aluno que podem ajudé-lo ou
prejudicéa-lo na trajetoria escolar. Segundo ela, a consciéncia sobre esses aspectos permite ao
professor ter um olhar diferenciado sobre o processo educativo do estudante, possibilitando que
se enxergue avangos importantes em resultados considerados pifios sob um olhar unicamente
quantitativo.

Em uma modalidade de ensino que agrega adolescentes, adultos e idosos, ¢
indispensavel considerar as particularidades e momentos de vida desses sujeitos nas praticas
pedagogicas. Para a construcdo de uma avaliagdo formativa na EJA, voltada aos avangos na
aprendizagem, parece-nos ser fundamental que o didlogo entre professor e aluno norteie as
decisdes e objetivos a serem alcancados, abarcando, assim, as perspectivas dos estudantes que
¢ tdo enfatizada por autores da area (ARROYO, 2007; RIBEIRO, 1999; THOMPSON, 2002).

Diante da fala da professora Duda, percebemos que construir uma avaliagdo que se
amolde as especificidades da EJA ¢ de extrema importancia para auxiliar os estudantes na
superacao de suas dificuldades e alcance dos objetivos de aprendizagem. Essa perspectiva
também esteve presente na fala dos outros professores entrevistados, mostrando haver uma
preocupacao entre os docentes especialistas com o exercicio de uma pratica avaliativa que seja
significativa ao aluno. Para a professora Duda, as avaliagcdes permitem que o professor também
reflita sobre sua pratica pedagdgica e se ela estd contribuindo efetivamente para o
desenvolvimento do aluno. O professor Cris ressalta que os resultados das avaliagdes sdo
importantes para entender as dificuldades discentes e guiar o professor na tentativa de novas
abordagens:

Quando a gente recebe uma requalificagdo de um educando que vem de outro
agrupamento, a gente conversa com os professores que fizeram a requalificagdo pra
entender a trajetéria dele, mas também recebemos aquela ficha. Se a ficha esta
preenchida, sobretudo para que vem do ciclo 1, vocé vai tentar entender quais sdo 0s
processos em que aquele educando estd, entdo as vezes ¢ um educando que ¢
ortografico, alfabético, ja escreve e ja 1€ mas tem muita dificuldade em localizar
informagdes... entdo como eu vou estabelecer atividades dentro da metodologia
investigativa do CIEJA, no “procurando respostas”, como eu vou estabelecer
atividades pra que ele possa exercitar essa localizagdo de informagdes? Muitas vezes
a gente tem o texto jornalistico enorme e esse educando ndo consegue fazer essa

atividade em um texto muito grande, entdo o que a gente faz, a gente adapta, corta o
texto, faz trechos, e faz esse exercicio de localizacdo.
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Percebemos em sua fala que a utilizagdo da “ficha individual” também auxilia os
professores na compreensdo das trajetorias de alunos que vieram de outras turmas, o que pode
auxiliar no direcionamento de toda a trajetoria escolar do estudante e facilitar o entendimento
dos professores sobre o processo formativo que ele vivenciou.

Com isso, por meio da analise das falas dos professores especialistas entrevistados,
identificamos que as praticas avaliativas do Cieja Campo Limpo sdo orientadas através de
quatro instrumentos principais: 1) sondagem (avaliagdo diagnostica); 2) ficha individual; 3)
diario de bordo e 4) mapeamento.

A sondagem consiste em uma avaliacdo diagnoéstica utilizada para identificar o
conhecimento prévio do aluno no inicio do processo formativo, visando orientar o professor
sobre os conteudos que serdo trabalhados com determinada turma. Esse tipo de agdo avaliativa
esta diretamente relacionado ao éxito do trabalho do professor durante o periodo letivo, uma
vez que permite direcionar sua pratica e replaneja-la visando a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem (BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983).

Na ficha individual constam os objetivos estabelecidos na disciplina e desempenho de
cada aluno. Segundo os docentes, essa ficha ¢ apresentada aos estudantes no inicio do curso e
outros momentos durante o processo formativo conforme ingressam novos alunos ou para
esclarecer duvidas dos estudantes. As fichas mencionadas pelos professores parecem possuir
uma grande importancia na orientacdo do trabalho docente, mas nao ficou claro se ela exerce
uma influéncia positiva na orientagdo dos alunos e na reflexdo de suas aprendizagens. Para essa
fun¢do instrucional, acreditamos que as rubricas avaliativas defendidas por Andrade e Saddler
(2004), Black et al. (2019) e Cooper e Gargan (2019) poderiam ser mais significativas na
orientacao dos objetivos a serem alcancados em cada disciplina e no monitoramento do proprio
desempenho por parte do aluno, além de promover mais reflexdo sobre os contetidos estudados
quando a construc¢do da rubrica ocorresse com a participacdo discente. De acordo com Black et

al. (2019, p: 166);

Em alguns contetidos, também ¢ bastante util investir algum tempo para ajudar os
alunos a compreender as rubricas de avaliagdo. Eles podem receber versdes
simplificadas das rubricas utilizadas pelos professores, ou podem ser encorajados a
reescrever essas rubricas ou fazer as suas proprias.

Assim, o trabalho desses autores nos possibilita supor que a construcao de uma rubrica
avaliativa com a participagdo dos alunos da EJA valorizaria suas experiéncias no processo
pedagdgico. Além disso, a disponibilidade desse instrumento ao estudante poderia o auxiliar na

conducdo de sua propria trajetéria escolar e melhoria de seu desempenho. Com o
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desenvolvimento desse instrumento avaliativo, também seria possivel a construcao
personalizada de rubricas, permitindo a cada aluno estabelecer os objetivos de aprendizagem
de acordo com a sua realidade, através da mediacao docente.

Ja o diéario de bordo consiste em um instrumento de avaliagdo que permite ao aluno
registrar os conteudos trabalhados em cada aula e sua interpretagdo sobre eles. Os professores
ressaltaram a importancia dessa ferramenta para avaliar o entendimento do aluno sobre as
informacdes trabalhadas, sua capacidade de sintese e relagdo dos conhecimentos adquiridos
com suas experiéncias de vida. Para Gatti (2003), ¢ importante que o professor faca avaliacdes
continuas para obter um fluxo de informagdes que permitam avaliar sua propria forma de ensino
e redirecionar seus objetivos. Além da importancia para a tomada de decisdo do professor, o
docente Valdeci enfatiza que o trabalho com o diario de bordo possibilita a troca de
conhecimento e experiéncia entre alunos: “Conforme eles vao fazendo a leitura desse diario
todos os dias ali na sala, entdo um I¢é e o outro fala: “nossa, eu ndo tinha pensado nisso”; o outro:
“olha, também tem isso” (Valdeci). Segundo a professora Duda, essas trocas possuem grande
relevancia na EJA, pois permitem que alunos mais idosos compartilhem experiéncias com
alunos mais novos ¢, de acordo com a professora Rafa, essas trocas permitem que muitos alunos
adolescentes ganhem mais maturidade a partir do ingresso na Educacao de Jovens e Adultos.

Essa troca de experiéncias e perspectivas também ocorre no mapeamento, mas, dessa
vez, entre estudantes e professores. No mapeamento, os professores dispdem de um momento
de didlogo com os alunos que os permitem oferecer um feedback sobre seus desempenhos e
também receber devolutivas sobre as praticas pedagogicas da disciplina. Segundo os docentes,
esse momento ¢ importante porque possibilita que o aluno apresente sua perspectiva sobre sua
propria trajetoria de aprendizagem, além de auxiliar na construgdo de novos caminhos em
direcdo aos objetivos. Essa troca de informacdes entre professor e aluno ¢ elogiada por
Fernandes (2008), que vé no feedback uma importante ferramenta de orientacdo ao aluno na
melhoria de sua aprendizagem.

Além disso, os docentes entrevistados também citaram a utilizagdo de outras
estratégias avaliativas diante das dificuldades e perspectivas do grupo de alunos. Entre essas
estratégias, podemos destacar a utilizacdo de situagdes-problema como foco em experiéncias
cotidianas, o uso de textos jornalisticos, constru¢do e pintura de mapas, entre outros. Diante
dessa variedade de ferramentas avaliativas, os professores ressaltaram a importancia de ndo
fazer comparagdes entre o desempenho dos alunos, mas permitir que o aluno desenvolva em
seu proprio tempo e faca conexdes entre os conceitos discutidos na escola e as experiéncias

obtidas pela vivéncia.
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Por outro lado, a diversidade presente na Educacdo de Jovens e Adultos também
promove desafios nas praticas pedagdgicas e, segundo os professores entrevistados, alguns
desafios precisam ser melhor discutidos para serem superados no contexto da EJA, o que sera

nossa discussao no proximo subcapitulo.

4.4 Desafios da avaliacdo da aprendizagem no contexto do Cieja Campo Limpo

Diante da diversidade existente na EJA, muitas possibilidades de trocas de
experiéncias sdo criadas, mas muitos desafios também precisam ser superados. Nos discursos
dos professores especialistas entrevistados percebemos um apontamento de trés desafios
principais que, segundo eles, poderiam ser tratados com mais profundidade nas formagdes
pedagdgicas: 1) praticas pedagogicas para alunos com deficiéncias; 2) praticas avaliativas que
se adéquem a flexibilidade de horarios dos alunos e 3) formacdo em alfabetizagdo para os
professores especialistas.

Para os professores Cris, Rafa e Valdeci, a presencga significativa de alunos com
deficiéncia no Cieja Campo Limpo ¢ um dos fatores que mais destaca essa unidade de ensino
em relagdo as outras escolas da rede que oferecem a modalidade EJA. Segundo a professora
Rafa, a experiéncia em trabalhar com alunos com deficiéncia foi desafiadora nos primeiros anos
porque sua pratica pedagdgica era pensada apenas para a educagdo regular e ndo para a
educagdo especial. Ao descrever o inicio de seu trabalho no Cieja Campo Limpo ela descreve
algumas de suas angustias:

[...] a tarde principalmente que era sindrome de Down, tinha aluno autista, tinha
deficiente visual, tinhas alunos que vieram de escolas regulares, os adolescentes, tudo

na mesma sala; entdo eu ficava perdido e falava: caramba, como é que eu vou trabalhar
essa sequéncia didatica com toda essa galera na sala de aula? (Rafa).

Para a professora, apesar da diversidade existente na EJA favorecer a troca de
experiéncias e o amadurecimento dos alunos jovens, ela também traz desafios no planejamento
de uma sequéncia didatica que se adéque a diversidade de estudantes. Ainda, segundo ela, a
avalia¢do dos alunos com necessidades especiais precisa respeitar o tempo e pensamento desses
alunos, uma vez que seu desenvolvimento € diferente de outros alunos jovens e adultos.

De acordo com o professor Cris, ¢ muito dificil para um professor especialista avaliar
e desenvolver um trabalho pedagdgico com alunos com deficiéncia. Segundo ele, existem
questionamentos sobre as melhores decisdes e praticas a serem realizadas com esses alunos e,

diante disso, as formacgdes poderiam abordar esse item com maior profundidade:
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O que a gente pode fazer? Sera que é certo um educando que tem uma deficiéncia
ficar 10, 11, 12 anos em uma sala de ciclo 2? Qual ¢ o limite pra gente também? A
gente ndo esta travando processos que as vezes ele precisa ter um choque de realidade
pra que possa se movimentar? Entdo é muito dificil pra gente avaliar isso (Cris).

Para Siems (2012), esse aumento de aluno com deficiéncia na EJA ¢ resultado do
aumento da oferta de vagas no ensino regular nas ultimas décadas. Segundo a autora, apesar da
ampliacao da discussdo sobre a educagao inclusiva, muitas politicas relacionadas a educagao
especial ndo foram bem planejadas e, como consequéncia, os estudantes com deficiéncia
frequentam a escola regular sem obter a aprendizagem desejada, se frustram, saem da escola e
depois ingressam na Educagdo de Jovens e Adultos. Assim como os professores entrevistados,
a autora também ressalta a necessidade de se pensar as praticas pedagogicas para esse publico,
adequando as agoes as suas necessidades para solucionar o problema da evasdo, seja na EJA ou

no regular. De acordo com o professor Cris:

precisaria de algumas formagdes pra que a gente entendesse mais como funciona esses
mecanismos de aprendizado em educandos com determinadas deficiéncias,
dificuldades, e ai isso traria uma possibilidade maior pra gente trabalhar com eles, eu
sinto muito isso.

Além dessa dificuldade, o professor Cris também cita os desafios relacionados a
alfabetizacdo. Segundo ele e os demais professores entrevistados, apesar de trabalharem como
especialistas no ciclo 2 do ensino fundamental, recebem muitos alunos que ainda ndo atingiram
o nivel adequado da leitura e escrita e isso acarreta inimeros desafios para profissionais que
ndo receberam uma formagao ampla em alfabetizagdo. Para Cris: “[...] na parte da alfabetizagao
ainda falta muito de formacgao, e como especialista a gente sente isso muito forte”.

Essa realidade também afeta as praticas avaliativas em sala de aula. Uma vez que os
professores especialistas sentem dificuldades na execucdo de praticas pedagogicas que se
ajustem a tantas particularidades, as avaliagdes da aprendizagem também podem ndo se adequar
a realidade de alguns alunos.

Além dos desafios j& citados, a professora Duda também cita a dificuldade em
construir avaliagcdes coerentes com um modelo de escola que permite a flexibilidade de horario
aos alunos. Para ela, o fato de muitos alunos frequentarem as aulas em horarios diferentes
durante a semana faz com que haja confusdes nas avaliagdes realizadas e, como consequéncia,
a pratica avaliativa nem sempre auxilia nas decisdes pedagogicas:

O CIEJA ¢ uma escola que trabalha muito no coletivo e os alunos podem transitar por
todos os periodos. A gente precisaria discutir um pouco mais sobre como mensurar
essas avaliacdes pra além do...sei 14, os professores muito vezes: “ah, eu acho que ele
¢ bom”; e vai 14 e coloca isso. Porque tem estudante que vai trabalhar quinze dias de

manha e vai pra escola a noite, depois ird trabalhar a noite e ir na escola de manha,
entdo que entrosamento nos professores temos pra fechar essa avaliagdo? (Duda).
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Segundo a docente, existe a necessidade de se discutir as avaliagdes da aprendizagem
diante dessa flexibilidade de horario para ndo resultar em praticas avaliativas que fagam o aluno
identificar um professor como “bonzinho” e outro professor de horario diferente como “ruim’:
“Entdo, tem umas subjetividades que eu acho que, se 14 a gente trabalha no coletivo elas
precisam ser discutidas pro coletivo saber como fazer essa avaliacdo. Se ndo fica um professor
bonzinho e o professor ruim” (Duda).

Para a docente, essa discussao sobre a avaliagao deveria ser feita durante as formacoes,
mas isso ndo ocorre porque as formagdes pedagodgicas costumam ser muito amplas e variadas,
0 que resulta em pouco tempo de discussdo em cada assunto. Ela também relatou que no Cieja
Campo Limpo os proprios professores escolhem os temas de discussdo e organizam as
formagdes, o que faz com que haja muitos temas, mas mesmo assim a avaliagdo ndo é muito
discutida:

Entdo cada professor tem o seu olhar pra um lado e ai ele vai compartilhar ou ele vai
chamar alguém que ele conhece, que dialoga com o que ele acredita e vai trazer...entdo

eu acho que fica muito sortido, a gente ndo segue uma linha. Como a questdo da
avaliacdo, ela ¢ pouco discutida dentro da escola (Duda).

De maneira semelhante, o professor Cris ressalta a riqueza das formagdes pedagogicas
no Cieja Campo Limpo, mas também ressalta que a diversidade de temas de estudos faz com
que assuntos emergenciais nao sejam discutidos em profundidade. Para ele, “essa delegagdo de
funcdes da coordenagdo ... por um lado € positivo porque amplia as possibilidades, mas por
outro lado ¢ negativo porque ndo d4 um direcionamento, parece que estd atirando pra tudo que
¢ lado e a gente ndo acerta alvo nenhum”. O professor ainda considera que as formacdes
desenvolvidas possuem muitos contetdos relacionados a valores e conceitos, mas poucos
relacionados a procedimentos.

Essa falta de orientagdes em relagdo aos procedimentos pedagogicos diante das
necessidades da EJA faz com que alguns professores especialistas sintam dificuldade em
aproveitar as formagdes pedagogicas para solucionar desafios em sala de aula. A professora
Duda, por exemplo, considera que as formacdes ndo contribuem diretamente para sua pratica
avaliativa e que as reflexdes obtidas pelas propostas formativas so surtem efeitos no longo prazo,
mas ndo nas dificuldades imediatas.

De modo contrario, os professores Valdeci e Rafa veem na formagao pedagogica do
Cieja Campo Limpo um espago de troca de conhecimento e discussdes importantes para as
praticas pedagdgicas na EJA. Para a professora Rafa, as discussdes presentes na formacao
pedagdgica oferecem subsidios para que ela melhore suas praticas em sala de aula:

Entao essas formagdes, elas veem de encontro com aquilo que a gente ta querendo do
educando. Entdo, sim. Eu uso muito ali, tudo coisa que a gente vé no dia a dia, né?

Tem aquelas semanas que a gente tem as atividades permanentes, os encontros, €
quando a gente busca utilizar essas informagdes pra fazer o planejamento. E as
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avaliagdes também, a gente procura utilizar tudo isso. Alfabetizacdo também, nossa.
Ajuda muito aquelas formacdes da alfabetizacao.

Além disso, a docente afirma que a existéncia de formacgao para areas especificas das
disciplinas auxilia em sua pratica em sala aula e na melhoria de sua pratica pedagogica em
assuntos que os estudantes apresentam maior dificuldade:

Teve uma formagdo que a gente trabalhou a constru¢ao numérica 1a no CIEJA, ¢ foi a
Coordenadora que passou, mas ela trouxe uma outra formadora pra falar da construgéo
numérica ¢ entrar nesse mundo da construgdo. E eu lembro como se fosse hoje, teve

uma questio posicional, como eu trabalhava na sala de aula, ¢ essa formagdo que me
ajudou (Rafa).

Segundo ela, a formacdo citada ndo s6 possibilitou um maior entendimento das
dificuldades dos alunos como também auxiliou na construgao das avaliag¢des.

De modo semelhante, o professor Valdeci afirma que, diferentemente de outras escolas
em que ja atuou, as formagdes do Cieja Campo Limpo sdo bem completas, abarcam diferentes
assuntos: “[...] acho que as nossas formagdes sdo muito boas, muito completas, a gente
consegue abarcar tanto questdes avaliativas como questdes de temas de discussdo. Acho que 14,
sim. Agora, pensando em formacao anterior em outras Emefs eu ja ndo tinha tanto”.

O docente também avalia que existem dificuldades relacionadas a alfabetizacdo dos
alunos da EJA, mas também afirma que as formagdes pedagogicas auxiliam na resolucao dessas

questdes quando sdo oferecidas por outros professores pedagogos:
Entao eu acho que as formagdes, pelos menos as que nds tivemos do pessoal do ciclo
1, sobre alfabetizagdo, sobre todo esse processo de atividades e de avaliagdo também
para os alunos, para a gente que, muitas vezes, recebe alunos no médulo 3 que ainda
tém muitas questdes que sdo da alfabetizacdo, acho que sdo essas formagdes que
ajudaram muito, porque mesmo que vocé leia, a gente 1€ livros, vai procurar pra

auxiliar ali na pratica, mas ¢ diferente do professor que ¢ alfabetizador e te d4 uma
formagéo (Valdeci).

Para o docente, a organizagao de formagdes por outros professores da escola possibilita
uma troca de experiéncias e auxilia na resolucdo dos problemas e superacao dos desafios que
eles enfrentam cotidianamente.

Em seu trabalho sobre a formagao pedagodgica para professores da EJA, Machado
(2008) afirma que os cursos de formagdo de professores costumam formar docentes para
trabalhar com alunos irreais, ndo condizentes com as realidades dos estudantes que realmente
estdo nas salas de aula, o que promove o descompassado entre a realidade existente nas escolas
e as expectativas docentes. Segundo a autora, na modalidade EJA isso ainda ¢ agravado por
causa das diferencas geracionais, constantes auséncias de alunos por questdoes de trabalhos,

estudantes que chegam atrasados ou dormem nas aulas por causa do cansaco, entre outros
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fatores. Diante dessa realidade, ela afirma a necessidade de se pensar a formagdo docente tanto
do ponto de vista das politicas publicas quanto de iniciativas da sociedade civil, a fim de
promover uma capacitacao adequada para que os professores da EJA consigam realizar praticas
pedagogicas dialogicas com as especificidades dessa modalidade.

Para Amorim e Duques (2017), a formagao pedagogica dos professores da EJA precisa
considerar as pluralidades dos sujeitos, a troca de conhecimento entre a vivéncia dos proprios
docentes, a reflexao sobre as praticas nessa modalidade e sua relagdo com as experiéncias dos
alunos. Nesse sentido, os relatos dos professores entrevistados indicam uma convergéncia entre
as acdes formativas do Cieja Campo Limpo e as propostas dos autores citados. Apesar disso,
Machado (2008) e Amorim e Duques (2017) também ressaltam a importancia das formagodes
pedagdgicas na reflex@o e proposi¢des de alternativas aos desafios cotidianos e, nesse aspecto,
alguns dos professores entrevistados consideram que as formagdes pedagdgicas da escola ndo
abordam em profundidade temas importantes ¢ desafiadores para os professores especialistas,
como a alfabetizagdo com adultos, praticas pedagogicas com alunos com deficiéncia e as
praticas avaliativas na EJA.

Por outro lado, outros docentes afirmam que as formagdes em que participam no Cieja
Campo Limpo oferecem subsidios para enfrentar os seus desafios nessa modalidade de ensino,
além de promover a reflexdo sobre questdes sociais, culturais e étnicas que ndo encontraram
em outras institui¢des de ensino.

Essa divergéncia entre as opinides docentes pode indicar a necessidade de reflexdes e
formagdes especificas que dialoguem com cada componente curricular. Apesar disso, para
entender melhor essas divergéncias precisariamos analisar inimeras outras variaveis como, por
exemplo, as experiéncias e formagao de cada professor, o que nao ¢ o proposito desse trabalho.
Assim, entendemos que, diante das especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos, os
professores especialistas entrevistados possuem concepgdes semelhantes sobre a avaliagdo da
aprendizagem e também identificam os mesmos desafios. No entanto, suas perspectivas sobre
a influéncia das formagdes pedagodgicas na superagdo desses desafios sdo distintas: uns
consideram que as formagdes sdo suficientes na proposicdo de alternativas aos desafios
pedagdgicas da EJA; outros afirmam que as formagdes ndo abordam com profundidade

assuntos importantes relacionados a pratica avaliativa, alfabetiza¢do e educagao inclusiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou contribuir para um entendimento mais aprofundado das
concepgoes dos professores especialistas sobre a avaliagdo da aprendizagem na EJA. Para a
realizacdo do trabalho, escolhemos uma unidade educacional voltada exclusivamente ao
atendimento da Educagdo de Jovens e Adultos, o Cieja Campo Limpo. A partir disso,
analisamos o curriculo do municipio de Sao Paulo para a EJA, o Projeto Politico Pedagogico
da instituicdo de ensino e realizamos entrevistas semiestruturadas com 4 professores
especialistas, sendo 1 de cada componente curricular obrigatério. Com isso, conseguimos o0s
dados que nos permitiram tecer as considera¢des aqui apresentadas.

Quando analisamos o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da instituicdo e comparamos
com o discurso dos professores, percebemos que existe uma grande énfase na democratizagdo
das a¢des na escola e na valorizagao da abordagem de questdes sociais nas praticas pedagogicas.
Isso ocorre através de eventos organizados ao longo do ano e que ja fazem parte da tradi¢cdo da
escola como, por exemplo, a escolha do tema gerador no inicio do ano, que permite aos alunos
escolherem temas de estudos através de propostas de assuntos e posterior votagao. Além disso,
anualmente o Cieja Campo Limpo organiza eventos tematicos para abordar a importancia da
literatura e das discussdes sobre questoes étnicas no mundo contemporaneo.

Apesar disso, notamos que o PPP pouco fala sobre a avaliacao da aprendizagem e sua
importancia no contexto da EJA e do Cieja Campo Limpo. Em nossa reunido com o
coordenador geral da unidade, foi-nos informado que o Projeto Politico Pedagogico da
instituicao valoriza o registro das agdes e a historia da escola, permitindo que muitas de suas
tradi¢des sejam perpetuadas. Também recebemos a informacdo que muitas outras praticas do
Cieja Campo Limpo, apesar de ndo estarem no PPP, sdo a¢des pedagodgicas tradicionais da
escola e vao sendo transmitidas aos professores por meio das formagdes e planejamentos que
ocorrem sempre de forma coletiva.

Nas entrevistas com os professores especialistas, identificamos que realmente existe
um processo avaliativo comum na pratica de todos eles, o que nos indica haver uma sequéncia

avaliativa na escola conforme ¢ apresentado na Figura 1:
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Figura 1 - Sequéncia avaliativa dos professores especialistas do Cieja Campo Limpo
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados coletados (2021).

Através da figura apresentada, pode-se perceber que existe um procedimento
avaliativo padrdo entre os professores especialistas do Cieja Campo Limpo. Nesse
procedimento, ha uma avaliacdo diagndstica no inicio de todo semestre denominada
“sondagem”. Através dos resultados dessa avaliacdo diagndstica os professores planejam os
assuntos a serem trabalhados e as a¢des pedagogicas a serem realizadas com cada turma.

No decorrer do semestre, alguns instrumentos avaliativos sdo utilizados para
acompanhar o desenvolvimento dos alunos. Em nossas entrevistas, percebemos que algumas
estratégias avaliativas estdo relacionadas as especificidades do componente curricular como,
por exemplo, a utilizacdo de situagdes-problema nas aulas de ciéncias naturais e as discussoes
e produgdes textuais a partir de textos jornalisticos nas disciplinas de linguagens e codigos e
ciéncias humanas. Apesar das diferencas em alguns instrumentos avaliativos utilizados pelos
docentes, todos mencionaram a utilizagdo recorrente do “diario de bordo” e das “atividades
extraclasse”. No didrio de bordo, os alunos desenvolvem registros sobre o aprendizado do dia
e da semana, permitindo a reflexdo sobre os temas estudados e possibilitando ao professor o
acompanhando do desenvolvimento do estudante. Ja nas atividades extraclasse, os docentes
sugerem atividades adicionais para os estudantes realizarem fora da escola, incentivando a
participagdo em eventos culturais e requisitando os registros dessas atividades. Tais registros
também sera utilizado para a avaliagdo da escrita, capacidade argumentativa, inferéncia, entre

outros.
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Por fim, ao final do semestre, a escola dedica um dia para proporcionar uma discussao
com os estudantes sobre o desenvolvimento pedagdgico, permitindo que alunos e professores
relatem as dificuldades e progressos observados até aquele momento. Nessa avaliagdo,
conhecida como mapeamento, os professores oferecem um feedback a cada estudante,
discutindo, também, quais as estratégias necessarias para melhores resultados no préximo
semestre. De acordo com alguns professores entrevistados, esse momento ¢ muito importante
no contexto da EJA, pois permite que os alunos também informem suas dificuldades, que
podem ser tanto na aprendizagem como na vida pessoal.

Essa necessidade de escutar o estudante e entender sua vivéncia esteve no discurso de
todos os professores entrevistados. Segundo eles, a pratica avaliativa na EJA precisa considerar
que a realidade dos estudantes dessa modalidade de ensino difere dos alunos de outras
modalidades, uma vez que os estudantes jovens e adultos possuem necessidades relacionadas
ao trabalho, diferentes ritmos de aprendizagem, diferentes visdes de mundo e experiéncias
promovidas pela idade, conhecimentos prévios que utilizam para discutir os temas escolares,
entre outros. Com isso, na concep¢do dos professores especialistas, a avaliacdo da
aprendizagem precisa estar relacionada aos temas de estudo de interesse dos proprios estudantes,
precisa considerar os ritmos diferentes de aprendizagem de cada aluno, valorizando a evolugao
pessoal, deve ser construida visando o planejamento e aperfeicoamento das praticas
pedagdgicas e precisa dialogar com a realidade cotidiana dos estudantes para ser significativa.

De acordo com os professores, quando as avaliagdes sdo construidas parar avaliar os
alunos em suas individualidades, descartando aspectos competitivos ou burocraticos, as
diferencas de idade existentes na EJA ndo sdo significativas e as experiéncias dos alunos se
tornam aliadas ao desenvolvimento escolar, possibilitando trocas de aprendizagem entre alunos
adultos, adolescentes e professores.

Para nortear o processo pedagdgico, os docentes utilizam uma “ficha individual” para
cada aluno, contendo os objetivos de aprendizagem e servindo para o registro da evolugdao do
estudante. No relato docente, essa ficha apresenta grande importancia, pois serve como um
historico do desenvolvimento do aluno, auxiliando no entendimento de suas dificuldades e de
seus progressos. Apesar disso, todos os entrevistados relataram que essa ficha fica em posse
dos professores, sendo apresentada aos estudantes apenas no comeco das aulas ou, algumas
vezes, durante o semestre para sanar dividas, o que parece ndo contribuir diretamente para o
exercicio de autoavaliacdo e replanejamento por parte dos estudantes. Acreditamos que a
constru¢dao de uma rubrica contendo os objetivos de aprendizagem, bem como o progresso do

estudante, e que ficasse em sua posse, poderia auxiliar na reflexdo do seu proprio
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desenvolvimento, possibilitando a cada um pensar criticamente sobre avangos e dificuldades e,
a partir disso, planejar e direcionar os esfor¢os. No contexto do Cieja Campo Limpo, em que
os alunos possuem uma carga horaria de aula diferenciada e s3o, em sua maioria, trabalhadores,
parece-nos coerente que eles utilizem instrumentos de conscientizagdo sobre o proprio
desenvolvimento, permitindo, assim, que eles saibam com clareza quais objetivos da disciplina
ainda nao foram atingidos e possam utilizar, com mais assertividade, o pouco tempo de estudo
que possuem, conferindo maior eficiéncia no processo de aprendizagem.

Ademais, a constru¢ao da rubrica com a participagao dos alunos poderia promover
mais reflex@o sobre os objetivos da aprendizagem, permitindo aos estudantes indicar as proprias
metas e objetivos de acordo com sua realidade. No apéndice VIII, apresentamos um modelo de
rubrica avaliativa baseada no eixo “matéria, energia e suas transformacgdes” presente no
curriculo de ciéncias da EJA no quadro de objetivos para a etapa de Alfabetizacao. Ressaltamos
que esse modelo ndo levou em consideracdo as especificidades do Cieja Campo Limpo, mas
tem por finalidade indicar a forma como esse instrumento poderia ser utilizado no contexto da
Educagao de Jovens e Adultos.

Por fim, percebemos que as formagdes pedagodgicas em que os professores
entrevistados participam, apesar de serem muito ricas em aspectos culturais e na promocao de
reflexdo em torno de temas sociais, nao abordam muitas questoes avaliativas nem suprem as
demandas de alguns professores diante das especificidades da Educagdo de Jovens e Adultos.
De acordo com o professor Cris, por exemplo, as formagdes permitem muitas discussoes sobre
valores e conceitos, mas poucas reflexdes sobre procedimentos. Diante disso, os professores
percebem alguns desafios na pratica avaliativa na EJA relacionados a preseng¢a de muitos alunos
com deficiéncia, necessidade de trabalhar alfabetizacdo mesmo com alunos das etapas
complementar e final e a construgdo de praticas avaliativas que se adéquem a flexibilidade de
horario, que permite aos alunos frequentarem turnos diferentes com professores diferentes.

Por meio deste trabalho, percebemos que os professores especialistas do Cieja Campo
Limpo demonstram ter uma grande preocupacdo em realizar avaliacOes formativas,
significativas, dialégicas com a vida dos estudantes e que permitam o planejamento pedagogico
em prol do desenvolvimento discente. Segundo eles, a instituicdo construiu um espago
democratico de convivéncia e aprendizagem, permitindo aos alunos a exposicdo de seus
interesses, sonhos e necessidades. Ainda assim, percebemos que a escola também enfrenta
desafios semelhantes aos registrados em outras pesquisas sobre a EJA como, por exemplo, a

crescente presenca de alunos com deficiéncia. Diante disso, acreditamos que outras pesquisas
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relacionadas as inumeras especificidades dessa modalidade de ensino contribuiriam para o

fortalecimento da Educagao de Jovens e Adultos.
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Apéndice I — Carta de Anuéncia

Sdo Paulo

Ao Comité de Etica e Pesquisa da PUC-SP — CEP — PUC-SP
A/c. Prof. Dr. Edgard de Assis Carvalho
Coordenador do CEP — PUC-SP

Autorizacio para realizacio de pesquisa

Eu, Coordenador Geral do

venho por meio desta informar a V. Sa. que autorizo o pesquisador ,

aluno do Programa de Mestrado em Educacdo: formacdo de formadores da Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo — PUC-SP a realizar a pesquisa “Avaliacdo na Educacdo
de Jovens e Adultos: os professores especialistas e suas concepg¢des sobre a avaliacdo da
aprendizagem e seus desafios na EJA”, sob a orienta¢ao do professor Dr. Nelson A. S. Gimenes.
Declaro conhecer e cumprir as Resolugdes Eticas Brasileiras, em especial a Resolugdo CNS
196/96. Esta instituicdo estd ciente de suas corresponsabilidades como institui¢do
coparticipante do presente projeto de pesquisa e de seu compromisso no resguardo da seguranca

e bem-estar dos sujeitos de pesquisa envolvidos.

Assinatura
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Apéndice II — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Pesquisador responsavel: Welington dos Anjos Silva (welington.anjos@outlook.com)
Orientador: Nelson A. S. Gimenes

Eu, s
concordo de livre e espontanea vontade participar como voluntario (a) da pesquisa intitulada “Avaliagao

da aprendizagem na Educacao de Jovens e Adultos: os professores especialistas e suas concepcdes sobre
a avaliacdo da aprendizagem e seus desafios na EJA”. Afirmo que tomei conhecimento dos objetivos da
pesquisa em compreender as concepcdes dos professores especialistas sobre a avaliagdo da
aprendizagem e que o e estudo sera conduzido com a gravagao e transcri¢do dos dudios, sem qualquer
custo para mim e garantindo o anonimato e sigilo dos dados.

Concordo com a divulgacdo dos resultados em publicacdes cientificas, desde que meus dados pessoais
ndo sejam mencionados. Declaro que todas as minhas diividas sobre a participagdo nessa pesquisa foram
esclarecidas.

Estou ciente que:

1- Tenho liberdade para desistir ou interromper minha participacdo nessa pesquisa no momento
que desejar, sem necessidade de explica¢des para o pesquisador responsavel

2- Caso haja danos eventuais decorrentes da pesquisa, tenho direito a uma indenizacdo conforme
decisdo judicial ou extrajudicial

3- Os pesquisadores providenciardo todos os materiais necessarios para minha participacao

4- Posso entrar em contato com o Comité de Etica e Pesquisa da PUC-SP — CEP — PUC-SP, 6rgdo
responsavel pelos processos de avaliagdo ética das pesquisas envolvendo seres humanos

5- Receberei uma copia do texto completo apds a finalizagao do trabalho

Declaro que recebi as informacgdes de contato do pesquisador responsavel, estou esclarecido (a) em
relacdo ao projeto apresentado e concordo em participar da pesquisa de forma voluntaria.

Sdo Paulo,  de de

Assinatura

Comité de Etica em Pesquisa — Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (CEP/PUC-SP)
PUC-SP Monte Alegre — Edificio Reitor Bandeira de Mello, sala 63C
Rua Ministro Godoéi, 969 - Perdizes - Sao Paulo - SP - CEP: 05015-001
Tel: (11) 3670-8466 | e-mail: cometica@pucsp.br
Atendimento: 2* a 6* das 9h as 18h
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Apéndice III — Roteiro para a Entrevista Semiestruturada

1- Descreva sua trajetoria profissional como docente até chegar no Cieja.

2- Vocé vé diferenca entre o perfil dos alunos da EJA e de outras modalidades de ensino? Em
caso afirmativo, quais sdo essas diferencgas?

3- As especificidades da EJA alteram sua pratica pedagogica em relagdo as outras modalidades
de ensino? Se sim, essas alteragdes também ocorrem na avaliagao da aprendizagem?

4- Se um professor viesse de outra modalidade de ensino e comecasse a trabalhar no Cieja quais
conselhos vocé daria para que ele desenvolvesse uma boa avaliagao?

5- Existe muita diferenca etdria entre seus alunos? Se sim, essa diferenga ¢ levada em
considera¢do nas avaliagdes da aprendizagem? Poderia nos dar um exemplo de como uma
avaliag¢do pode ser construida respeitando essas diferencas?

6- As experiéncias e saberes prévios dos alunos s3o consideradas em sua pratica pedagogica?
Caso sejam, poderia nos descrever uma situagdo em que essas experiéncias foram valorizadas?

7- Os alunos possuem conhecimento dos objetivos da sua disciplina e dos critérios que serdo
considerados para avalid-los? Se sim, de que maneira essa informacgao ¢ transmitida a eles?

8- Apods as avaliacdes os alunos tomam conhecimento de suas dificuldades? Vocé os orienta
como replanejar seus estudos? Em caso afirmativo, poderia nos dar um exemplo de uma
orientacdo a um aluno ocorrida no ano passado?

9- O resultado das avaliagdes auxilia em sua pratica pedagogica? Se sim, dé-nos um exemplo
de uma situagdo em que esses resultados lhe ajudaram a tomar decisoes.

10- Vocé participa de formagdes pedagdgicas? Se sim, elas auxiliam os professores na

construgdo de praticas avaliativas que atendam as especificidades da EJA?



Apéndice IV — Quadros com indicadores e categorias originados a partir das falas dos

professores - as especificidades da EJA na visdo docente
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FALAS DOS PROFESSORES

INDICADORES

Olha, tem diversas diferencas, né? A gente poderia falar de faixa etaria que ¢
outra, oscila nas questdes de compromisso do estudante com os estudos...
(Duda)

Diferenga entre a EJA ¢ as
outras modalidades de
ensino

Ah, vejo, 16gico. Bastante. O regular ainda ndo sabe a necessidade do estudo,
segundo minha concepcao. Ele ainda ndo sabe a necessidade que ele vai ter
em relacdo a educagdo. Ele fica perdido ainda naquele inicio que ele ainda
ndo sabe, tem a vergonha de ndo saber...0 excesso de gente com salas lotadas
e a gente ndo consegue dar toda a atencéo.

Na modalidade EJA, ele (aluno) procura a educagao. Ele sente a falta, sente
aquilo que esta dificultando a vida no dia a dia ¢ a ateng@o dele ¢é totalmente
voltada pra essa parte educacional (Rafa).

Diferenga entre a EJA e as
outras modalidades de
ensino

Enquanto na EJA cada aprendizagem, por minima que seja, ele vé a
necessidade daquilo 14, v€ a diferenca que ta fazendo na vida (Rafa).

Diferenga entre a EJA ¢ as
outras modalidades de
ensino

Entdo a diferenga que eu acho no ensino regular para a modalidade EJA ¢ essa
visao que os educandos tém principalmente pela imaturidade; sdo alunos que
ainda estdo se formando como pessoas e estdo entrando nessa parte
educacional, eles ndo percebem a falta do conhecimento, eles agregam
poucos valores (Rafa).

Diferenga entre a EJA ¢ as
outras modalidades de
ensino

Entdo se tivesse que dar um conselho a primeira coisa que eu iria falar é
“esqueca o regular”. Tenta se concentrar naquilo que a gente vai passar pra
vocé agora que vai modificar totalmente o seu jeito de entender educacdo. Eu
mudei, né? Eu mudei totalmente o meu jeito de entender educagido quando eu
fui pro CIEJA (Rafa).

Diferenga entre a EJA ¢ as
outras modalidades de
ensino

Sim, a gente deixa bem claro pra eles onde a gente estd e onde vai chegar.
Porque muitos vem de uma escola regular, ¢ ai a gente fala pra eles que ¢é
diferente, que a gente vai focar muito no fundamental da matematica, muita
coisa vai ficar pra tras e vocé vai ter conhecimento pra ir buscar, nds vamos
tentar dar uma base pra vocé ir buscar, mas ndo sera visto aqui (Rafa).

Diferenga entre a EJA e as
outras modalidades de
ensino

A diferenca que eu percebi na EJA que eu tinha na outra escola com a do
CIEJA ¢ a questdo da inclusédo (Valdeci).

Diferenga entre a EJA e as
outras modalidades de
ensino

Eu acho que o proprio curriculo, o material...eu t6 pensando no CIEJA
mesmo, que produz esse material, porque vocé ndo encontra o material
adequado voltado para esse publico, enquanto o regular tem tanto material
didatico, para EJA ¢ muito escasso (Valdeci)

Diferenga entre a EJA ¢ as
outras modalidades de
ensino

O perfil dos alunos da EJA é muito diferente do perfil dos alunos do regular
ndo sé pela idade, porque a idade até, se a gente for pensar nos alunos de 15
anos, sao os mesmos do ensino médio, a mesma idade. Mas eu acho que as
trajetorias desses alunos sdo diferentes. O que faz um jovem de 16 anos estar
em uma EJA de ensino fundamental € muito diferente do que faz um jovem
de 16 anos estar no ensino médio no primeiro ou segundo ano. Nesse sentido
os perfis sdo diferentes. Talvez os desafios que a gente tem como professor
dessas modalidades sejam proximos, no caso dos jovens, os desafios sdo
muito proximos, mas como eles se relacionam com as dificuldades acho que
¢ diferente, sim, porque vocé tem ali uma questdo da autoestima nos alunos
na EJA, a gente percebe, ¢ muito perceptivel como trabalhar com EJA ¢
trabalhar também com uma auto valorizagdo, porque sao pessoas que tem
uma trajetoria de muito sofrimento e muito menosprezo e serem violentados

Diferenga entre a EJA e as
outras modalidades de
ensino




por esse menosprezo. A gente sente muito isso nas conversas, nos didlogos
(Cris).
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Nos idosos, ai ¢ realmente muito diferente porque eles trazem consigo essas
dores e essas vivéncias que eles t€m e o processo educativo se da junto do
processo de reavaliacdo dessas dores, ndo digo de cura porque a gente
ndo’é.... mas de reavaliacdo dessas dores, com certeza a gente percebe (Cris).

Diferenga entre a EJA e as
outras modalidades de
ensino

[...] quando eu olho pra EJA, ele (compromisso) oscila, porque o adolescente
que esta na EJA tem um comportamento muito proximo do que a gente vé no
regular (Duda).

Percepgédo e engajamento
dos alunos jovens na EJA

Entdo, infelizmente, parece que a educagdo hoje ndo consegue mais agarrar,
assim, o jovem, o adolescente, de uma maneira que ele se envolva com os
seus proprios...seus estudos (Duda).

Percepcao e engajamento
dos alunos jovens na EJA

Porém, quando a gente olha pra EJA e vai fatiar isso, os mais jovens, pela
minha experiéncia — ndo no ciclo 1, no ciclo 2 — o adolescente, que € o que
foi expulso, que ndo € mais aceito e que ¢ multirrepetente, ndo tem
compromisso (Duda).

Percepcao e engajamento
dos alunos jovens na EJA

A gente tem um publico adolescente 14 no CIEJA, mas como eles estdo
introduzidos em um ptblico mais velho, eles acabam tendo um
comportamento um pouco diferente do publico s6 de fundamental,
fundamental 2, regular. Entdo eu acho que acaba sendo diferente mesmo esses
jovens que vdo para la, a gente ndo tem os mesmos problemas, o0 mesmo
comportamento desses jovens, como eles agem na EMEF. Vao amadurecendo
ali também, convivendo com o publico mais velho, convivendo com os
alunos especiais (Valdeci).

Percepcdo e engajamento
dos alunos jovens na EJA

[...] porque ali a gente tem um senhor que ja teve a adolescéncia dele: “olha,
eu ja fui jovem”; as vezes ele conversa com os mais novos ¢ fala “olha, eu ja
passei por isso, dé valor porque sua mée esta trabalhando hoje para que vocé
possa estudar, eu ndo dei valor por isso estou estudando agora”. Entdo eles
tém essas coisas também, né? (Valdeci).

Percepcdo e engajamento
dos alunos jovens na EJA

Ento, muitos educandos que vem de trajetorias das escolas, vem direto e ndo
tem um hiato de vivéncia escolar com a entrada na EJA, eles vém direto, saem
da realidade do ensino regular para a EJA; e eles vém buscando praticas do
ensino regular e como no CIEJA a gente ndo tem essas praticas ha um choque
com eles. Entdo a gente tem que entender isso também: muitas vezes o jovem
educando, adolescente, ele esta procurando no professor alguém que coloque
limites no que ele esta fazendo ali, porque ele esta tentando forgar até onde
ele vai (Cris).

Percepcao e engajamento
dos alunos jovens na EJA

a gente esta chamando ele pra uma realidade de adulto mas as vezes ele ndo
esta nessa realidade, ele esta nessa construgdo do limite do que ele pode ou
ndo pode fazer, e muitas vezes esses educandos nio tem esse limite em outro
lugar que ndo seja na escola porque ou esse limite ¢ dado pela violéncia e ai
ndo ¢ educativo, violéncia ndo forma ninguém s6 reproduz mais violéncia,
pela policia, fundacao casa, por esses ambientes; ou ele ndo tem perspectiva
de limite nenhum na familia, entdo ele busca (Cris).

Percepcdo e engajamento
dos alunos jovens na EJA

Eu sempre falei isso pra eles “ndo € que vocé€ ndo pode falar um palavrdo
nunca, mas se vocé falar palavrdo em um julgamento na frente de um juiz
isso vai ter consequéncias, porque ele estd esperando que naquele
ambiente...ou em uma entrevista de emprego...entdo vocé tem que entender
que a escola € um exercicio da sociedade, aqui vocé tem que ter um forma de
se comunicar que seja...e a gente tem uma lingua tdo rica, por que vocé nao
usa outra palavra?” (Cris).

Percep¢ao e engajamento
dos alunos jovens na EJA

Entdo o jovem demanda que vocé estabelega de forma bem clara quais sdo os
limites do social, do convivio. E isso ¢ diferente no adulto. O adulto, em geral,
ele tem essa consciéncia desse processo do ambiente escolar e tal. Entéo, acho
que ao avaliar o adolescente, ao avaliar a trajetoria desse adolescente, vocé

Percepgao e engajamento
dos alunos jovens na EJA




tem que fazer o exercicio de avaliar o que ele esta pedindo pra gente, as vezes
ele estd pedindo uma bronca, e ¢ uma coisa de louco (Cris).
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“Quais s3o os valores que a gente td passando com esses processos
educativos?” valores de comunidade, de respeito, que sdo até os nomes dos
agrupamentos do CIEJA. Isso, com os adolescentes, a gente tem que ter um
certo cuidado mais agugado e tem que falar pra ele, na hora que sento com
ele ¢ assim: “olha, lembra que vocé atrapalhou e tal? Vocé nédo s6 atrapalhou
aquela senhora, olha s6, vocé ndo conseguiu fazer, sera que ndo era porque
vocé estava muito descentrado?” Eu sempre pergunto pra eles “quais sdo suas
perspectivas?” (Cris).

Percepcao e engajamento
dos alunos jovens na EJA

Ja a pessoa mais velha ja tem outro compromisso, outra de visdo de ndo perder
tempo e tal (Duda).

Percepcao e engajamento
dos alunos adultos na EJA

Na hora que eles aprendem a ler, nossa...o mundo se abre totalmente. Imagina
quando ele resolve uma questdo matematica, € um prazer enorme que eles
sentem. A gente sabe que uma pessoa quando consegue resolver um problema
ou consegue fazer um texto, ela mesmo perceba que ela tem um valor; ela
muda a concepgao de vida dela (Rafa).

Percepcao e engajamento
dos alunos adultos na EJA

Acho que depende mesmo da aprendizagem dele, o que ele esta carregando
com ele, o que tem de conhecimento. Esse aluno que estou falando, desse
ano, ele tem 70 anos de idade. Eu passei uma mensagem pra ele pra saber se
ele gostaria de permanecer ou continuar ¢ me respondeu assim “olha, eu
quero continuar porque o meu tempo ¢ diferente do tempo dos outros” e ele
tem condig@o de continuar (Rafa).

Percepcdo e engajamento
dos alunos adultos na EJA

[...] € um publico que chega 14 ja com vivéncia, experiéncias de vida,
historias, diferente do publico regular, que também tem as suas historias e tal,
mas eu acho que essa maturidade, essa experiéncia, essa inser¢ao no trabalho
faz com que esse publico ja chegue 14 com outros objetivos, outras
perspectivas de vida (Valdeci).

Percepcao e engajamento
dos alunos adultos na EJA

[...] claro que ndo da pra comparar com ele, mas comparar com ela mesma, o
que ela produziu e o que ela produzia antes e como ela chegou agora, a gente
sO consegue observar isso e valorizar porque vocé esta no dia a dia com ela,
né? Entdo, nesse sentido que estou pensando: é uma mesma atividade, mas
uma forma de olhar diferente porque vocé conhece a histéria do aluno
(Valdeci).

Percepcdo e engajamento
dos alunos adultos na EJA

As vezes no mais velho que escreve pouco e, muitas vezes chegam com esse
discurso: “nao sei nada, ndo sei escrever, ndo sei ler, eu ndo sei portugués”, e
vocé fala assim, “espera ai, vocé€ estd falando japonés aqui comigo? Nao,
estou entendendo tudo. Estou me comunicando, estou entendendo tudo que
vocé esta falando”. Entdo, ja chegar e quebrar um pouco essa ideia de que
eles tém de ndo saber. Sabem, sim. Entdo, e ai conforme eles vao produzindo
vao percebendo: “olha, o fulano escreve bastante, mas...” ai vdo refletindo
sobre a escrita do colega. “fulano escreveu pouco, mas se aprofundou ali na
questdo”. Entdo eu acho que isso ¢ uma troca bem relevante (Valdeci).

Percepcao e engajamento
dos alunos adultos na EJA

Os adolescentes foram expulsos porque fizeram ndo sei o que, foi expulso da
escola. O mais idoso ou foi expulso naquela época e nunca mais voltou, ficou
com trauma, o ensino era naquela época...ou porque teve que trabalhar
mesmo, porque casou, enfim, teve que cuidar da familia e agora tem o tempo
dele. Entao sdo muitas historias (Valdeci).

Percepgao e engajamento
dos alunos adultos na EJA

[...] euia falar dos alunos mais velhos, idosos, que chegam muitas vezes com
a imagem da escola que eles tinham naquela época que eles estudaram. Entao
até desconstruir primeiro que a aula ndo € s6 giz e lousa..., mas também vem,
muitas vezes, com muitas questdes do processo da alfabetizacao (Valdeci).

Percep¢ao e engajamento
dos alunos adultos na EJA




mas na EJA isso fica evidente porque o adulto tem dois processos: ou ele
coloca isso “professor eu ndo consigo fazer, ndo dou conta disso” ou ele se
cala e ndo volta; tem muito isso também (Cris).

Percepcao e engajamento
dos alunos adultos na EJA
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Entdo, eu vejo um pouco de compromisso diferente, faixa etaria, as questoes
de saude, acho que por conta da idade, afetam também esse estudante...
(Duda).

Especificidades da
Educagdo de Jovens e
Adultos

[...] a tarde principalmente que era sindrome de Down, tinha aluno autista,
tinha deficiente visual, tinhas alunos que vieram de escolas regulares, os
adolescentes, tudo na mesma sala, entdo eu ficava perdido e falava “Caramba,
como ¢ que eu vou trabalhar essa sequéncia didatica com toda essa galera na
sala de aula? (Rafa).

Especificidades da
Educagdo de Jovens e
Adultos

[...], mas a gente sabe que ¢ um publico composto principalmente por
trabalhadores e o publico da tarde difere um pouquinho porque nos temos 14
muitas donas de casa, senhoras, vos que cuidam dos netos porque os pais
trabalham, tem um publico trabalhador também, mas ndo é a grande maioria
(Valdeci).

Especificidades da
Educagdo de Jovens e
Adultos

[...] perceber que, por exemplo, uma senhora levar uma atividade que era pra
gente fazer na segunda feira, ela pode levar até na quinta feira pra fazer essa
atividade. E o jovem pode ja ter feito e vai ter que refazer porque fez as
pressas. Entdo tem essas coisas também, vocé€ vai vendo que tem essas
diferencas. E isso vai mudando nossa forma de agir. Essa coisa do
planejamento, tem um planejamento, mas ndo ¢ uma coisa que te aprisiona.
Entdo, ndo deu conta de fazer essa semana a atividade? Nao tem problema
(Cris).

Especificidades da
Educagdo de Jovens e
Adultos

A gente poderia falar que uns trabalham e outros, ndo. Entdo, mesmo os
estudantes do regular que trabalham, eles tém um desenvolvimento diferente,
ndo porque eles tém mais ou menos compromisso, mas porque eles estdo mais
cansados, entdo acabam ficando menos dispostos pra agdo, pra alguma
atividade que tenha que fazer, entdo pra tudo “quero terminar logo porque
estou cansado” e tal (Duda).

Relagdo dos alunos com o
mundo do trabalho

[...] eles ja chegam com o objetivo quando eles ja estdo inseridos no mercado
de trabalho, com o objetivo de ascensao, de melhoria no seu emprego ou na
busca de outro, com a perspectiva de muitas vezes fazer uma faculdade, fazer
o ensino médio e fazer a faculdade, cursos técnicos...(Valdeci).

Relagao dos alunos com o
mundo do trabalho

Muitas vezes o aluno chega com a necessidade: “eu preciso ir pro moédulo 4
porque eu estou trabalhando”; e a gente deixa claro isso “olha, vocé ndo teve
esse desenvolvimento. Nos trabalhamos as atividades de escrita e vocé ainda
tem muita dificuldade na leitura e vocé ainda ndo consegue, por exemplo,
desenvolver um texto com muita coesdo” (Valdeci).

Relagdo dos alunos com o
mundo do trabalho

Muita diferenca. A gente sempre tem os alunos de 14 e 15 anos, que fizeram
15 anos durante o ano. E na nossa turma sempre tinha gente com 70, ja
tivemos com 80. E é um dos conflitos que a gente tem né? Entre geragdes.
Porque o estudante jovem ¢ rapido. Primeiro que ele ndo quer estar ali, ndo
quer responder, ndo quer fazer nada, mas vocé da a proposta e fala “bora
fazer” e ai ele faz de qualquer jeito e responde rapido. E tem 14 a dona de 80
anos que tem toda uma vontade, um sonho ainda de vida, e uma dificuldade
porque o corpo ja nao responde pra ficar sentada tanto tempo e tal (Duda).

Diferengas etarias na EJA /
Relagao entre alunos

Muita diferenga, nossa. De 16 aos 80 anos. A maior parte do “noturno”, nem
tanto. Mas no noturno tem uma diferenga muito grande, ¢ uma gama de
alunos (Rafa).

Diferencgas etarias na EJA

[...] tem adolescentes, entdo tinha alunos de 15 anos e tinha senhoras de 70
anos (Valdeci).

Diferengas etarias na EJA




O perfil dos alunos da EJA ¢ muito diferente do perfil dos alunos do regular,
ndo s6 pela idade (Cris).

Diferencgas etarias na EJA
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Se tem conflito na sala eu ndo posso pensar que “acabou, vira a chave e vamos
seguir”. Tem que olhar pra isso, sentir um pouco mais a sala e, mais do que
querer cumprir o proposto, que era um assunto legal e que eu gosto, mas nao
era 0 momento (Duda).

Relagdo entre alunos

Entdo tem formas de vocé...e eu ndo tenho essa capacidade, as vezes vou
tentando mostrar pra eles e tal, as vezes os proprios alunos mais velhos fazem
esse papel da bronca e eu fico ali s6 mediando. As vezes uma senhora levanta
e fala “olha, vocés estdo me atrapalhando, estou ha 40 anos tentando aprender
isso, sera que vocé€s nao podem me dar esse direito de aprender?” Ai os
adolescentes ficam com aquela cara e eu ndo preciso dar bronca, eles “se
tocam” que ndo ¢ legal o que estdo fazendo. Entdo tem esses processos que
eles proprios mediam (Cris).

Relagdo entre alunos

As vezes os alunos de mais idade tém mais bagagem do que alunos de menos
idade, por isso até que eles trazem mais conhecimento mesmo com apenas o
quarto ano do primario. A exigéncia que havia anteriormente é diferente da
exigéncia dada hoje em dia (Rafa)

Experiéncia dos alunos

Sim, ela é considerada. Tanto que teve um ano no CIEJA que a gente tinha
que colocar “conhecimentos anteriores” ou era um outro nome que era dado,
que levava em consideragdao o conhecimento que ele ja traz. Na verdade, a
EJA é muito baseada em cima disso, as ideias do CIEJA ja partem dessa
premissa que o aluno tem uma bagagem, independente que seja pouca
bagagem ele ja traz uma informagao (Rafa).

Experiéncias dos alunos

Eu acho que a gente leva muito em consideragdo isso: essa vivéncia, essa
experiéncia, o conhecimento que eles ja chegam 14, essa bagagem, esse
conhecimento prévio, isso a gente leva muito em considera¢ao na EJA. Até
pensando mesmo no trabalho do CIEJA de escolha de tema, por exemplo, e
todo o nosso foco ali em pensar nas atividades, em pensar nos textos que serdo
abordados ao longo do més, dentro dessa tematica que ¢ uma tematica
escolhida por eles, faz parte da vida deles, que de certa forma tem... ou ¢
porque eles viveram ou porque eles sentem necessidade de falar sobre isso,
entdo isso € bem... & levado em consideragdo porque isso ¢ muito importante
(Valdeci).

Experiéncias dos alunos

[...], mas acho que é importante levar isso em consideragdo: esse aluno tem
uma histéria, tem uma vivéncia, de ter passado por inimeras coisas na vida
dele que a gente desconhece. Entdo eu acho que ¢ muito importante a gente
ter esse olhar cuidadoso e ver que esta trabalhando e tratando com alguém
que ¢ um ser humano e tem as suas buscas e os seus objetivos (Valdeci).

Experiéncias dos alunos




Apéndice V — Quadros com indicadores e categorias originados a partir das falas dos

professores - concepgdes sobre a pratica avaliativa na EJA

FALA DOS PROFESSORES INDICADORES
Bom, eu sinto que quando alguns colegas vao trabalhar na EJA fazem o | Comportamento do professor na
movimento contrario dos estudantes. Entdo, quando eu estou no regular, EJA

esse menino ¢ essa menina vao ter uma vida toda pela frente, entdo vou
me engajar neles. E quando o professor vai pra EJA é como se ele
quisesse descansar, como se fosse um momento dele diminuir o ritmo
(Duda).

Entdo quando a gente pega aquele professor que vai “agora, eu vou
corrigir aquelas vinte questoes que eu passei” vai la e corrigi todas as
vinte, o que garante que todos os alunos compreenderam aquelas vinte
questdes? Nada vai garantir (Rafa).

Comportamento do professor da
EJA

[...] a gente tem uma série de autores que trabalham nessa perspectiva
avaliativa e que, inclusive, sdo a base de concursos publicos. O Luckesi,
por exemplo, ele fala isso e todo concurso publico cai ele...entdo o cara
entra na sala de aula e continua reproduzindo aquela avaliagdo de sangao;
¢ interessante aqui que ha um descolamento da teoria, e ndo estou falando
da teoria que ele estudou na faculdade, estou falando da teoria que ele
teve que estudar pra poder passar no concurso; entdo eles (professores)
sdo obrigados a estudar, ali pelos menos, e sdo obrigados a responder
correto, entdo conhece aquilo se néo teria respondido errado (Cris).

Comportamento do professor na
EJA

[...] eu optei por fazer uma avaliagdo bem tradicional, do ponto de vista
de “indique como os 6rgdos...diga por onde o ar passa” Entdo, naquele
momento, ndo era esse tipo de avaliagdo que aquele grupo de empregadas
domésticas precisava. Eles precisam reconhecer seus orgdos, sim, até pra
ndo serem enganadas pelos médicos e outras pessoas, mas ndo da pra ser
uma coisa tdo mecanica como eu fui naquele momento (Duda).

Importancia da contextualizagido
das avaliagdes

Ento tem aprendizados conceituais dessa area que eles precisam ter. Eu
vou considerar a realidade que ele vive, unir tudo isso, olhar pra quem ele
¢, pra fazer essa avaliagdo (Duda).

Importancia da contextualizagdo
das avaliagoes

[...], mas eu acho que na EJA a gente acaba levando outras coisas em
consideracdo. Ndo sei se ¢ uma avaliagdo mais... mais global ... como é
que eu poderia dizer? eu acho que pensamos muito no desenvolvimento
dele até como, ndo sei, integragdo ali na turma, o desenvolvimento
comunicativo, a relagdo dele com o tema que foi escolhido. Na EJA, por
nds abordamos um tema que foi de escolha dele, eu acho que isso acaba
sendo importante na avaliagdo, o tempo dele nesse processo avaliativo,
como ¢ que ele se relaciona com isso ¢ como ¢ que ele foi se
desenvolvendo nesse sentido (Valdeci).

Importancia da contextualizagido
das avaliagOes

Por que precisa ser significativo, sendo ndo vai fazer sentido para ele e ai
¢ mais dificil chamar para a atividade (Valdeci).

Importancia da contextualizagdo
das avaliagoes

Entdo, mesmo ai eu tive que...por exemplo, as provas, como eu tinha que
elaborar as provas, eu fiz mais provas dissertativas, porque como eu disse,
se a perspectiva era que eles fizessem vestibular, muito mais saber ler,
interpretar, relacionar contetdos, era mais importante em um ENEM do
que saber quem foi o primeiro presidente do Brasil ou o que foi a crise do
encilhamento e qual a importancia do Rui Barbosa, por exemplo (Cris).

Importancia da contextualizagdo
das avaliagoes

Entdo, o que eu tenho aprendido cada vez mais na minha trajetoria
docente ¢ que muitas vezes o menos ¢ mais. Agora, por exemplo, na
pandemia isso ficou muito claro. Quanto menos a gente tenta
emperiquitar as coisas e deixar muito complexas, mais fundamental elas

Importancia da contextualizagdo
das avaliagoes
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ficam; e fundamental em seu sentido etimoldgico mesmo, aquilo que da
fundamento para o trabalho (Cris).

Eu vejo como muito importante, nessa avaliacdo na EJA, ela considerar
quem ¢ esse estudante em suas particularidades. Isso também acaba
“caindo” no regular, quando vocé considera pessoas e potencialidades
que vocé percebe nela, mas na EJA, em geral, a gente estd falando de
pessoas que ja foram excluidas, pessoas mais velhas, pessoas
trabalhadoras, e com isso a gente ndo pode, ndo deveria abrir mao dos
conceitos da area (Duda).

Avaliagao de alunos jovens e
adultos

Entdo, (o conselho ¢) trabalhar esses conceitos também, olhando pra
realidade do estudante pra que isso se conecte. Nao ficar apenas fazendo
uma avaliacdo que muitas vezes pode ser de do6: “coitado, ele ndo
consegue”. Nao. O que de fato ele aprendeu? Mas o que de fato eu
também ofereci pra que ele pudesse aprender? Entdo eu diria, em relagao
a avaliag@o, pra nao abrir mao dos conceitos (Duda).

Avaliagao de alunos jovens e
adultos

Algo que eu considero muito positivo, hoje é proposta da rede trabalhar
com situagdo-problema, ndo ¢ exclusivo do CIEJA...¢ uma proposta da
rede toda e eu acho que isso favorece muito quando a gente comega
nossas discussdes, nossos processos pedagogicos, olhando uma
problematica que vai envolver os conceitos da area e a realidade de
alguma forma que “bata” nesse estudante (Duda).

Avaliag@o de alunos jovens e
adultos

Entdo, acho que apresentar situagdes-problema desde o inicio favorece
na hora da avaliacdo. Eu posso unir o conhecimento que ele tem, o que
eu quero que ele aprenda, relacionando com a realidade (Duda).

Avaliagao de alunos jovens e
adultos

Eu considero que essa ¢ a melhor forma. Eu sou apaixonada mesmo por
situagdo-problema porque cada um vai colocar ali o que realmente
consegue compreender do que esta sendo pedido. Por exemplo, a dona
Maria T. provavelmente ndo conseguiu compreender tudo que a gente
discutiu ao longo dos dias. O estudante mais novo provavelmente
compreendeu mais rapido, até porque ele elaborou os exercicios rapido,
ou quando ele termina o exercicio rapido faz um a mais, entdo ele acaba
tendo mais tempo pra fazer essa pratica. Ela, por ser mais vagarosa, vai
ter menos tempo, vai compreender mais devagar, vai precisar voltar.
Porém, ela tem a experiéncia de vida que ele ndo tem, por anos vividos,
entdo no que nela falta, em relagdo aos conceitos trabalhados, ela
consegue de alguma forma relacionar pela sua experiéncia de vida. Ele
que ndo tem tanta experiéncia de vida, ele tem de alguma forma um pouco
mais de profundidade conceitual (Duda).

Avaliag@o de alunos jovens e
adultos

[...] enquanto na EJA a gente busca outras coisas. A gente busca saber
onde ele estd, onde estd mais situado. Buscar saber as coisas que ele
consegue fazer no dia a dia. Muita gente chega “ah, eu ndo sei nada de
matematica” e eu falo “ t4, mas se eu te der uma nota de 100 reais aqui
vocé ndo vai rasgar no meio, né?” “ah nao, professor, 100 reais € bastante

dinheiro” “é, vocé ja tem nogdo de quantidade. Ja sabe que 100 reais ¢
9% <c

mais que 50” “ta, isso eu ja sei” “entdo, tem muitas coisas que vocé ja
sabe que eu ndo sei fazer” (Rafa).

Avaliagdo de alunos jovens e
adultos

Entdo, por incrivel que parega a faixa etaria ndo € o que mais atrapalha
na avaliacdo. Vocé tem educandos com mais idade que as vezes possui
mais conhecimento que a gente busca no ensino regular...vamos supor
assim, o aluno com 70 anos de idade, eu tenho um aluno com 70 anos de
idade no noturno, mas ele trabalhou como mestre de obras, entdo quando
a gente vai trabalhar area, perimetro, ele sabe tudo ja, ele sabe fazer os
calculos, tranquilo. Enquanto que alunos que vieram do regular do nono
ano, terminou no nono ano, o aluno de 18 e 19 anos, vai ter dificuldade.
E tem alunos que acabou de sair do regular e tem essa facilidade. Entdo
a faixa etaria ndo influencia tanto nessa questdo da avaliagdo (Rafa).

Avaliacdo de alunos jovens e
adultos
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Eu acho que néo, porque como a gente avalia no individual eu descarto a
questdo da faixa etaria. Eu ndo considero tanto a questdo da faixa etaria.
Isso ai realmente eu descartaria, como uma forma de eu avaliar diferente
o aluno de mais idade. Eu vou avaliar o conhecimento, entdo independe
(Rafa).

Avaliagao de alunos jovens e
adultos

Eu acho que quando a gente pensa nas atividades avaliativas, nas duas
modalidades ¢ sempre um processo, acho que a gente comeca muito
parecido, acho que nas duas modalidades ¢ uma avaliagdo diagnostica,
ver como € que estd, qual é o nivel, escrita, enfim. E ai as atividades ao
longo do curso, para ver como ¢ que foi esse desenvolvimento, enfim,
repensa, faz um planejamento e vai repensando a partir dessas atividades,
ai no final...(Valdecl).

Avaliagao de alunos jovens e
adultos

Eu acho que a linguagem ¢ um pouco diferente. Acho que, como eu falei
agora pouco, até o material a gente ndo encontra, existe pouco material
voltado para EJA, mas acho que a linguagem, os tipos de textos que
abordamos, acho que para EJA... enquanto que pro regular ¢ um no
material um pouco mais ludico, mais infantilizado, é algo que chama
sempre mais a ateng¢do dos adolescentes, e o adolescente da EJA a gente
também tem essa preocupagdo, mas nio ¢é s6 adolescente ali, também tem
idoso. Entdo a gente tenta abordar o tema mais usando os textos que sejam
em uma linguagem mais apropriada (Valdeci).

Avaliagao de alunos jovens e
adultos

Entdo, acho que a pratica na EJA, principalmente 14 no CIEJA, apesar
que na EMEF que trabalhei ndo trabalhava dessa forma, era média
aritmética, mas normalmente a gente tinha as atividades valendo uma
nota, era S, NS, P, na época era assim, e ai quando eu ia fechar a nota dele
eu balanceava “ah ele teve mais S e tal, ta satisfatorio”; entao a gente faz
um olhar assim, pensando em média. Mas acho que até a experiencia no
CIEJA com diferentes formas de avaliar, porque ali a gente tem um
processo pra avaliar o aluno, ndo sdo essas atividades pontuais...o aluno
participa de atividades orais, discute frase, reflete sobre frase, entdo a
gente ta avaliando todo esse aspecto também oral, comunicativo, as
atividades de escrita, que as vezes o aluno ndo participou de todas mas a
gente consegue avaliar esse aluno mesmo assim. E diferente de uma
avaliacdo como eu fazia na EMEF, muito regradinha. Ela é mais global
nesse sentido, de vocé ir acompanhando o processo desse aluno, o
desenvolvimento dele (Valdeci).

Avaliagao de alunos jovens e
adultos

Entao eles tinham 14, por exemplo, uma produgdo de um texto a partir de
uma comanda, uma discussdo que houve na sala, ndo lembro agora
exatamente de uma atividade, mas assim... entdo a partir de uma
discussdo da sala, de um texto lido, eles tinham que produzir ali um
pequeno texto refletindo sobre aquilo. A escrita dela tinha ainda algumas
questdes ortograficas, claro que o texto dela, um texto dissertativo, que o
adolescente fazia com mais desenvoltura, conseguia colocar mais
argumentos ali, entdo o aluno ja estava bem mais preparado para o ensino
médio; claro que o texto dela ndo era, ndo tinha tantos requisitos, tantos
argumentos, ndo estava tdo organizado, ndo estava como o desse
adolescente. Porém o percurso dela e o que ela estava produzindo naquele
momento era tdo rico perto do que ela produziu um ano antes, por
exemplo (Valdeci).

Avaliagao de alunos jovens e
adultos

[...] a gente tenta pensar em praticas ali na sala que possam contemplar
os dois. Entdo, mesmo que seja dindmica, vamos comecar uma dindmica
pra iniciar a discussdo de um tema, entdo a gente pensava em alguma
pratica que adolescentes, idosos e adultos pudessem participar. Nas
atividades escritas eu acho que ¢ a mesma coisa. A gente pensa na forma
como lidar com os temas abordados, com os textos, mas a atividade em
si € a mesma (Valdeci).

Avaliacdo de alunos jovens e
adultos
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Mas eu acho que quando a gente vai pra EJA que a gente comega perceber
essa diferenga de tempo de aprendizado, de processo de aprendizado, ndo
€ s6 o tempo, mas também como esse educando vai transformando esse
saber para si. As vezes o jovem vai pegar aquilo como, assim como eu
usei o termo do Zaballa, um contetido conceitual, pode até absorver como
um contetudo conceitual; ou ele pode entender aquilo como o conteudo
atitudinal, o conteudo é o mesmo, mas a forma como ele absorve é
diferente e cada um dos educandos véo entender aquilo com uma forma
diferente. Entéo, esse olhar pra o especifico de cada educando eu comecei
a ter muito mais apurado quando eu entrei no CIEJA, isso sem duvida; de
vocé ter esse dialogar com ele, porque no caso do CIEJA, a gente dialoga
sobre a avalia¢do com o aluno, e isso é muito diferente das outras escolas
(Cris).

Avaliagao de alunos jovens e
adultos

Eu acho que esse seria o conselho mais importante. Antes de tentar
entender qual é o processo pedagdgico que esse aluno esta realizando,
qual é o processo de vida que esse aluno esta realizando? Porque essa
perspectiva muda o nosso olhar sobre como a gente vai avaliar, inclusive
sobre o que ¢ a avaliacdo na EJA (Cris).

Avaliagao de alunos jovens e
adultos

Nio tem importancia, por exemplo, uma senhora demorar 1 ou 2 dias a
mais pra fazer uma atividade de pintura de mapa ou localizagdo de
capitais, por exemplo, porque ela esta ali em um processo muito dela de
entender o que € a capital, que as vezes ¢ um processo mais lento que o
adolescente que estd acostumado a fazer tudo muito rapido. E é muito
interessante porque da um choque; as vezes o adolescente entrega muito
rapido e vocé o chama e fala assim: “serd que esta certo?”. Ai ele fala:
“estd tudo certo!”. E vocé: “entdo vamos fazer o seguinte, vamos ver o
da dona Maria aqui e, ja que vocé terminou tdo rapido, vocé ndo quer
ajudar ela?”. Ai ele comega ver que ele estava errando. E claro que vocé
precisa acompanhar pra ele ndo a fazer errar também. Mas se vocé fica
em cima vocé€ os ouve falando: “olha a capital aqui...vamos olhar no
atlas”; e o outro: “vixi, eu errei, eu coloquei que a capital da Bahia era
Recife”. E eu falei “sera que era Recife?”; e ele: “ndo ¢, a dona Maria
esta certa, a capital é Salvador”. Entdo vamos refazer o seu? Entdo isso
sdo estratégias que a gente vai achando pra néo falar “esta tudo errado,
refaca tudo”, porque a escola regular faz isso com eles. Entdo ¢é
possibilitar mecanismo pra que ele perceba que errou. Ele esta achando
que estd ajudando a senhora, mas na verdade ¢ a senhora que estd
ajudando ele. Entdo s@o esses tipos de estratagemas que a gente vai
construindo a partir dessa avaliagdo que a gente esta fazendo ali na sala o
tempo todo (Cris).

Avaliag@o de alunos jovens e
adultos

[...] a gente ia juntando atividades deles, ao longo das semanas. Entdo ele
faz essas atividades, algumas a gente recolhe, algumas ficam no caderno,
pra gente conseguir comparar esse processo. A gente também trabalha
muito pela observacdo, o que a gente ta vendo ali do envolvimento, das
discussdes que ele participa e tudo isso vai fazer parte. E a gente tenta dar
uma ultima atividade que tenta aglutinar o maximo de pontos do que a
gente trabalhou e do que a gente quer saber, se ele consegue argumentar
e essas coisas todas que eu ja falei. Entdo a gente tem ai um caminho
porque, sei 14, se a gente ter s6 um instrumento no final e esse estudante
pegou transito e chegou molhado de chuva. Pronto. Ja desestabilizou e
ele ja ndo vai fazer a atividade do jeito que ele faria se fosse em outra
condig¢do (Duda).

Estratégias de avaliagdo

Entdo a nossa avaliacdo é no sentido de a cada atividade que ele vai
entregando a gente vai tentando localizar quais sdo as dificuldades desse
educando e vamos tentando achar outras estratégias pra tentar suprir essas
dificuldades, inclusive diversificando a linguagem (Cris).

Estratégias de avaliacdo
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professores - a avaliagdo como instrumento pedagdgico de auxilio aos alunos e professores

FALA DOS DOCENTES

INDICADORES

[...] a gente procurava fazer em alguns momentos junto com o estudante.
E ai eu ja falava pra ele “olha, eu considerei assim, mas como vocé
considera, como vocé acha que foi?” Ele vai conversando comigo,
dialogando, tem alguns que concordam com tudo que a gente fala, tem
outros que ndo: “sou maravilho”. Era da turma da preguica e se acha o
bom. Ent3o em alguns momentos isso acontecia.

As turmas que a gente ndo conseguia por excesso de atividades do CIEJA
ou por desorganizacao nossa ou tivemos mais atividades dentro da sala do
que deveria ter feito, acabava que esse retorno ficava meio expresso: “olha
vocé foi bem, vocé foi mal, precisa melhorar nesse ponto, precisa escrever
mais, precisa ler mais, sua leitura ndo estd fluente....” mais expresso
(Duda).

Importancia da avaliagdo da
aprendizagem para a trajetoria
do aluno

A gente entrega todas as avalia¢des que a gente fez com eles, né? E a gente
pega onde ele esta errando e demonstra pra ele como seria o certo, através
de outro aluno, que é aquele momento que eu te falei que a gente diz
“quem poderia resolver esse problema aqui na lousa?” E a gente pergunta
“onde que esta o seu erro?” Tem um erro aqui, que a gente apontou, ai ele
“ah, eu esqueci... errei na colocagdo desse nimero; errei nessa parte aqui;
na hora de calcular a porcentagem errei na hora de deslocar a virgula;
nossa, ndo vi que nessa coluna indica a maior parte dos habitantes”. Entao
a gente procura retomar com eles, sentando com ele ¢ vendo qual
dificuldade que ele apresentou na avaliagdo (Rafa).

Importancia da avaliagdo da
aprendizagem para a trajetoria
do aluno

Conforme eles vao fazendo a leitura desse diario todos os dias ali na sala,
entdo um l€ e o outro fala “nossa, eu ndo tinha pensado nisso” o outro
“olha, também tem isso”. Entdo s@o visOes diferentes que vao se
complementando. Entdo essa ¢ uma pratica que, ndo sei, quando eu sair
de 14 e for pra outro lugar eu vou tentar levar porque eu acho que enriquece
demais e realmente eles vao percebendo a progressdo deles, a habilidade
de escrita que vai melhorando, a leitura (Valdeci).

Importancia da avaliagdo da
aprendizagem para a trajetoria
do aluno

Entdo, pensando no mddulo 3, por exemplo, a gente precisa que esse aluno
consiga localizar informag@o no texto, compreender algumas informagdes
e a reflex@o para o moédulo 3 a gente ainda ndo...a gente comega, mas ndo
¢ algo que a gente espera que o aluno no mddulo 3 consiga fazer uma
reflexdo, mas que consiga compreender. No modulo 4 ja seria. Entéo, por
exemplo, fizemos uma atividade, a devolutiva, entdo quando a gente da a
devolutiva dessa atividade “olha, vocés precisam identificar aqui essa
resposta porque isso ¢ uma informagdo que o texto te traz, precisa
localizar a informacao”. Entdo, acho que a todo momento quando a gente
vai dando a devolutiva dessas atividades, a gente tem sempre esse
discurso de mostrar o que esta sendo cobrado ali (Valdeci).

Importancia da avaliagdo da
aprendizagem para a trajetoria
do aluno

Acho que principalmente quando tem essa devolutiva das atividades,
nessas corre¢des mesmo de diario de bordo, nessas intervencdes que nos
fazemos na escrita “olha, precisa melhorar” sempre a ideia de que ele tem
que reescrever pra ir fazendo essas corregdes, essas melhoras como nods
vamos indicando...(Valdeci).

Importancia da avaliacdo da
aprendizagem para a trajetéria
do aluno

Entio eu s6 consigo avaliar como ele estd compreendo os processos
historicos se ele conseguir compreender que a propria vida dele ¢ historia.
E eu pra poder fazer isso preciso conhecer a historia dele, por isso que
quando a gente trabalha com a linha do tempo a gente ndo comega com a

Importéancia da avaliagdo da
aprendizagem para a trajetoria
do aluno




linha do tempo da histéria do Brasil ou da histéria da Europa, a gente
comega com a linha do tempo da vida dele (Cris).

Entdo o processo de avaliacdo ¢ um processo que diz muito mais sobre
uma auto percepcao do aprendizado do que uma percepgdo externa, isso
foi uma das coisas que eu aprendi no CIEJA, que a gente tem que valorizar
muito mais esse processo de percepgdo do educando porque ¢ isso que faz
com que ele mude de patamar nos processos educativos, do que se vocé
ficar colocando sangdes: “errou aqui; uma sangdo”, uma nota vermelha,
por exemplo, na escola regular uma nota vermelha, uma reprovagdo, uma
nota baixa na prova; isso ¢ uma san¢ao (Cris).

Importancia da avaliacdo da
aprendizagem para a trajetoria
do aluno

Entdo ¢ muito interessando isso porque a gente vai repensando os
processos avaliativos muito mais nesse sentido: de ele reconhecer essa
trajetoria que ele estd fazendo em vez de vocé dizer pra ele (Cris).

Importancia da avaliacdo da
aprendizagem para a trajetoria
do aluno

[...] por exemplo, quando um senhora percebe que ela esta colocando com
S uma palavra com C, e ela entende a 16gica do C no texto, estou falando
de ortografia mesmo, ela internaliza isso ¢ comega a escrever com C. Se
eu circulo o S dela, ela ndo internaliza isso, entdo sempre vai precisar de
alguém que circule pra ela aquela palavra, porque muitas vezes ela
construiu na vivéncia dela da escrita que aquela palavra era com S (Cris).

Importancia da avaliacdo da
aprendizagem para a trajetoria
do aluno

Até a forma como vocé constrdi esse aprendizado, essa avaliagdo, ¢
diferente, ndo ¢ uma coisa hierarquica, porque vocé esta dando a ele essa
oportunidade da descoberta, isso ¢ muito bacana (Cris).

Importancia da avaliagdo da
aprendizagem para a trajetoria
do aluno

[...] entdo é esse processo que a gente tem pra fazer nos processos
avaliativos, fazer da avaliacdo caminhos pra que eles encontrem maneiras
de superar essas dificuldades que eles tém, isso é muito claro quando a
gente faz aquela avaliagdo...antes do mapeamento a gente senta com o
educando e fala “olha, aqui na ‘interpretacdo de documentos’ ¢ tal, eu
estou colocando parcial porque lembra que eu tinha feito tal pergunta e tal
pergunta? Vocé colocou esse, mas vocé entendeu por que ndo era esse?”,
¢ parcial porque ele ndo conseguiu fazer aquela trajetoria toda, a gente
deixa isso muito claro pra ele, pra que ele possa perceber que a nota nao
¢ uma puni¢do, ¢ uma condensagdo dessa trajetoria que ele teve (Cris).

Importancia da avaliacdo da
aprendizagem para a trajetoria
do aluno

[...] feito isso, a gente observa tudo pra fazer os registros e também o
diario de bordo vai nos alimentar muito em relag@o se nds atingimos ou
nao os objetivos, porque conforme nds vamos fazendo as atividades elas
seguem no caminho de chegar nesses pontos, nesses nossos objetivos
(Duda).

Importancia da avalia¢do da
aprendizagem para o trabalho
docente

E é o momento importante também porque as vezes o estudante esta
passando por algum problema ¢ ai a gente chega...ndo consegue conversar
com ele...algumas pessoas que nos davam abertura..“o que que ta
acontecendo que vocé ndo estd produzindo?” Mas, nesse momento do
retorno ele também se sente a vontade pra falar assim “olha, eu ndo fui
tdo bem porque aconteceu isso € isso, porque eu perdi o emprego, porque
eu descobri um cancer, aquelas historias que a gente fica © meu Deus do
Céu’”.

Entdo € um momento que ele se abre que de alguma forma ajuda a gente
compreender porque as coisas estdo daquele jeito. Porque em alguns
momentos a gente se olhava e falava assim “meu Deus do Céu o que a
gente ta fazendo?” porque os avangos (eram) tdo poucos. Mas ai a gente
consegue esses detalhes e percebe “ndo, pera ai, no meio de toda essa
turbuléncia ele ainda conseguiu desenvolver isso? Arrasou” (Duda).

Importancia da avaliagdo da
aprendizagem para o trabalho
docente

Me ajuda, me ajuda muito, porque a gente olha pra esses resultados, pra
esses avancos e pode perceber o que da nossa pratica também dificultou
pra esse aluno avangar. Entdo o tempo todo essa avaliagdo me ajuda a
refletir (sobre) a minha pratica (Duda).

Importéancia da avaliagdo da
aprendizagem para o trabalho
docente




Entdo a gente inverteu as ordens e entdo as coisas foram melhores na outra
turma, os resultados foram melhores (Duda).

Importancia da avaliacdo da
aprendizagem para o trabalho
docente

A gente passa uma diagndstica como uma base minima, pra que eles
transfiram isso pra gente. Se ele conseguir ir pra frente a gente ja sabe
como planejar pro geral da sala e tocar em cada um deles, vé cada um em
suas dificuldades e um ajudando o outro (Rafa).

Importancia da avaliacdo da
aprendizagem para o trabalho
docente

[...] tem um dia que a gente chega e fala “hoje vocés ndo podem se ajudar,
a gente quer saber até onde vocés estdo chegando pra gente retomar na
semana que vem com algumas coisas nesse sentido”. Entéo a gente deixa
bem claro isso pra ele: “faga aquilo que vocé consegue, chama a gente” e
a gente vai saber; na hora que ele chega na mesa, ele ja vai demonstrar a
dificuldade que ele esta tendo, entdo a gente estd vendo que ¢ ali que
precisa de uma retomada da aprendizagem (Rafa).

Importancia da avaliagdo da
aprendizagem para o trabalho
docente

Vocé vai dar os proximos passos com base naquilo que ele vai
desenvolvendo. Se ndo a gente fica reproduzindo somente aquilo que a
gente quer jogar dentro da cabeca dele. O que ¢ bom pra mim as vezes
ndo ¢ bom pra aquele educando naquele momento. Eu preciso saber até
onde ele esta indo pra eu saber os préximos passos a tomar com aquela
turma no geral. Nao adianta eu avangar muito com determinada turma e
ndo retomar com outras (Rafa).

Importancia da avaliacdo da
aprendizagem para o trabalho
docente

As avaliagdes tém como base isso: 0 proximo passo que vou ter com esses
educandos ai (Rafa).

Importancia da avaliacdo da
aprendizagem para o trabalho
docente

Entdo a avaliagdo ajudou nesse sentido, se eu ndo tivesse feito esse
processo diagnostico com eles e ver onde cada um estava, de repente o
outro professor que ia, 14 na frente, jogar uma atividade pra eles, ¢ alguns
ndo iam saber nem do que se trata. Ndo tinha conhecimento de nimero,
ndo ia saber a posi¢do do niimero, dificuldades mil. Entdo a avaliagdo
nesse processo ai me ajudou (Rafa).

Importancia da avaliagdo da
aprendizagem para o trabalho
docente

Ent3o a avaliag@o ajuda nesse sentido: quando vocé retoma vocé pode
perceber que tem educando que vocé pode avancar um pouco mais, mas
tem educando que ainda esta no basico matematico e vai ter dificuldade
se avancar (Rafa).

Importancia da avalia¢do da
aprendizagem para o trabalho
docente

[...] pensando ali em uma atividade que vai me nortear, que ai em um
replanejamento a gente ja vai pensar em como articular esse
conhecimento, porque muitas vezes ¢ um conhecimento, pra ele entender
aquele humor, é um conhecimento de algo mais amplo que ele ndo teve.
Uma atividade assim com certeza vai fazer a gente repensar, fazer essa
discussdo e tentar abordar isso na aula seguinte pra ter essa discusséo,
acaba norteando o trabalho dessa maneira (Valdeci).

Importancia da avaliagdo da
aprendizagem para o trabalho
docente

Quando a gente recebe uma requalificagdo de um educando que vem de
outro agrupamento, a gente conversa com os professores que fizeram a
requalificacdo pra entender a trajetoria dele, mas também recebemos
aquela ficha. Se a ficha est4 preenchida, sobretudo para que vem do ciclo
1, vocé vai tentar entender quais sdo os processos em que aquele educando
esta, entdo as vezes ¢ um educando que € ortografico, alfabético, ja
escreve e ja 1€ mas tem muita dificuldade em localizar informacgdes...entdo
como eu vou estabelecer atividades dentro da metodologia investigativa
do CIEJA, no procurando respostas, como eu vou estabelecer atividades
pra que ele possa exercitar essa localizagdo de informagdes? Muitas vezes
a gente tem o texto jornalistico enorme e esse educando ndo consegue
fazer essa atividade em um texto muito grande, entdo o que a gente faz, a
gente adapta, corta o texto, faz trechos, e faz esse exercicio de localizago
(Cris).

Importancia da avaliagdo da
aprendizagem para o trabalho
docente




E ¢ muito interessante porque o primeiro paragrafo, no texto jornalistico,
costuma ser mais simples; entdo eles conseguem fazer o resgate da
localizagdo. Isso € um processo avaliativo que a gente esta fazendo para a
gente, pra a gente readequar. Entao a gente percebe ...quando ele consegue
fazer, entender o contetido principal do primeiro e segundo paragrafo, mas
no terceiro ele ndo conseguiu localizar porque comegou a entrar
argumentos de terceiros, uma entrevista, por exemplo. Entdo no comego
o jornalista apresenta o tema, as informac¢des de forma mais direta, e
depois ele comecga falar o didlogo; entdo esse educando ndo tem
dificuldade de localizar informag¢des diretas, ele tem dificuldades de
localizar informagdes indiretas (Cris).

Importancia da avaliacdo da
aprendizagem para o trabalho
docente

[...] os nossos objetivos da ficha de avaliacdo individual sempre
caminham pelos mesmos pontos, independente de qual seja, sdo sempre
pontos fechados em relagdo a observagdo, comparagao, levantamento de
hipétese, a reflexdo relacionando o assunto, entdo independente se a gente
for falar de sistema reprodutor a gente vai passar por esses pontos, se a
gente for falar sobre ecologia vamos passar por esses pontos. Entdo nos
sempre contdvamos isso a eles e muitas vezes dentro dos exercicios a
gente ia explicitando: olha, aqui a gente esta fazendo o que? Uma
comparagdo (Duda).

Procedimentos metodologicos
dos professores

A gente projeta a propria ficha, visual s6. Eles ndo recebem nada, ndo
anotam. Depois a gente vai trabalhando s6 na oralidade isso ¢ no diario
de bordo, conforme eles vao fazendo os diarios, a gente pode até fazer
algum apontamento nessa dire¢do, de quando eles atingem...mas ¢é algo
também superficial (Duda).

Procedimentos metodologicos
dos professores

Como no CIEJA vai entrando aluno o tempo todo, a gente sempre esta
retomando isso com eles, a gente mostra sempre essa ficha de avaliagdo
que a gente faz, quais sdo os objetivos da area ¢ o que precisa atingir, a
gente fica mostrando. A gente sempre passa no momento que estamos
falando sobre o extraclasse, a gente para um minutinho e fala “olha, o
objetivo da proxima semana sera esse, esse € esse ¢ a gente ta trabalhando
isso que esta constando na ficha de vocés ai” entdo eles tém o

conhecimento disso dai (Rafa).

Procedimentos metodologicos
dos professores

A gente passa as atividades avaliativas durante a semana pra eles, entdo
eles ndo focam naquela avaliagdo que ¢ “hoje é uma prova” é uma
avaliagdo sistematica da coisa, a gente vai passando atividades e vendo
essas atividades a gente vai avaliando e vendo as dificuldades dele, as
dificuldades que eles vém apresentando (Rafa).

Procedimentos metodologicos
dos professores

Por exemplo, a ficha que nds organizamos pra acompanhamento, a gente
costuma mostrar desde o inicio...pensando na turma que fica um més com
a gente, estou pensando até no tempo que ¢ bem curto, né? Porque 1a no
ciclo 2 eles ficam um e dai vdo mudando, eles ficam um més em cada area
do conhecimento, entdo é muito curto. Entdo, normalmente no inicio das
aulas, acho que a gente ja deixa bem explicado pra eles o que ¢ a area de
linguagens e codigos, o que eles vdo abordar naquele més, quais sdo os
nossos objetivos, o que a gente avalia. Entdo a importancia das atividades
diarias, da produgdo do diario de bordo, de extraclasse, enfim, reflexdo da
frase do dia, e que € importante eles escreverem todo dia, enfim. E ai,
muitas vezes a gente até mostra aquela ficha (Valdeci).

Procedimentos metodologicos
dos professores

Entdo a gente assistiu um curta metragem, um documentario, ele
conseguiu interpretar esse documentario, conseguiu trazer elementos
desse documentéario pra discussdo do tema que a gente esta trabalhando?
Se ele conseguiu fazer isso, a gente avalia de uma forma, se nfo, a gente
precisa trabalhar quais so as formas. E ai a gente trabalha... tem 14 leitura
de mapa, representagdes, legendas e orientagdes, leitura de textos ndo
verbais, porque a gente faz muito trabalho de imagem...fala no MST e

Procedimentos metodoldgicos
dos professores




coloca uma fotografia, por exemplo, e a partir disso faz um didlogo sobre
o que ¢ analise, trabalhar com andlise de imagem (Cris).
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Uma coisa que a gente faz muito, aprendi no CIEJA, pra gente ndo circular
o0 que esta errado no texto, numa escrita do educando; a gente faz com que
ele busque o que ele errou no texto. Entdo, se escrever uma palavra com
uma grafia ndo padrdo da lingua culta, vocé nédo vai 14 e circula e fala
“olha, aqui esta errado, era com P e vocé colocou com outra letra”; ndo,
vocé escreve a palavra correta em baixo e fala assim “procura pra vocé
ver se encontra uma palavra diferente” porque essa busca dele pelo
aprendizado, pelo o que ele escreveu, vai fazer com que ele olhe para o
que estd fazendo com muito mais atencgdo e internalize esse processo de
aprendizagem (Cris).

Procedimentos metodologicos
dos professores

[...] uma das coisas que a gente gosta muito, a gente gosta de trabalhar
muito com texto jornalistico, normalmente esses equivocos ortograficos
ocorrem quando eles estdo respondendo as perguntas de interpretagdo do
texto jornalistico, e € muito interessante porque no texto jornalistico tem
a palavra escrita corretamente, s6 que ele escreve na resposta dele na
forma que normalmente ele escreve aquela palavra, como ele acha que é
o correto escrever porque cle fez isso a vida inteira; entdo a gente pede
pra ele reler o texto: “olha, observa o primeiro paragrafo do texto, observa
a palavra tal, veja como ela esta escrita”, ¢ ¢ muito interessante porque
eles encontram: “nossa, eu nunca havia me dado conta de que essa palavra
se escreve desse jeito” e eu falo “é, na norma culta se escreve desse jeito,
ndo ¢é que vocé esta errada” (Cris).

Procedimentos metodologicos
dos professores

[...] por exemplo uma senhora, ela demorar 1 ou 2 dias a mais pra fazer
uma atividade de pintura de mapa ou localizacao de capitais, por exemplo,
porque ela esta ali em um processo muito dela de entender o que ¢ a
capital...que as vezes ¢ um processo mais lento que o adolescente que esta
acostumado a fazer tudo muito rapido, ¢ é muito interessante porque da
um choque, as vezes o adolescente entrega muito rapido ¢ vocé o chama
e fala assim: “sera que esta certo?”; ai ele fala “esta tudo certo!”; e vocé
“entdo vamos fazer o seguinte, vamos ver o da dona Maria aqui e, ja que
vocé terminou tao rapido, vocé ndo quer ajudar ela?”. Ai ele comega ver
que ele estava errando (Cris).

Procedimentos metodologicos
dos professores




Apéndice VII — Quadros com indicadores e categorias originados a partir das falas dos
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professores - importancia das formagdes pedagogicas na superagdo dos desafios avaliativos no

Cieja Campo Limpo
FALA DOS PROFESSORES INDICADORES
Acho que a gente fica pouco tempo em cada assunto, entdo nao da tempo Importancia das formagdes
para aprofundar em nada (Duda). pedagogicas

Entdo cada professor tem o seu olhar pra um lado e ai ele vai compartilhar
ou ele vai chamar alguém que ele conhece, que dialoga com o que ele
acredita e vai trazer...entdo eu acho que fica muito sortido, a gente ndo
segue uma linha. Como a questdo da avaliacdo, ela ¢ pouco discutida
dentro da escola (Duda).

Importancia das formagdes
pedagodgicas

Nao, eu ndo considero que elas sdo efetivas no ponto de vista de contribuir
com a minha pratica (avaliativa). Elas podem contribuir, assim, em um
ponto ou outro pra reflexdes pessoais que, a longo prazo, podem atingir
minha pratica (Duda).

Importancia das formacdes
pedagdgicas

Tem uma gama grande de coisas que a gente vé ali, tem as questdes
étnicas, as indigenas...eu estava totalmente alheio, eu ndo sabia a
problematica que existiam nessas questdes. Pra mim eu estava vivendo
em um mundo a parte ¢ essas formagdes me ajudaram muito (Rafa).

Importancia das formagdes
pedagdgicas

Entdo essas formacdes elas veem de encontro com aquilo que a gente ta
querendo do educando. Entao, sim. Eu uso muito ali, tudo coisa que a
gente v€ no dia a dia, né? Tem aquelas semanas que a gente tem as
atividades permanentes, os encontros, ¢ quando a gente busca utilizar
essas informagoes pra fazer o planejamento. E as avaliagdes também, a
gente procura utilizar tudo isso. Alfabetizagdo também, nossa. Ajuda
muito aquelas formagdes da alfabetizagdo (Rafa).

Importancia das formagdes
pedagdgicas

Teve uma formagdo que a gente trabalhou a construgdo numérica 1a no
CIEJA, e foi a Coordenadora que passou, mas ela trouxe uma outra
formadora pra falar da constru¢do numérica e entrar nesse mundo da
construgdo. E eu lembro como se fosse hoje, teve uma questio posicional,
como eu trabalhava na sala de aula, e essa formagdo que me ajudou (Rafa).

Importancia das formagdes
pedagdgicas

Entdo eu lembro que a constru¢do numérica, essa formacgao, eu trago. Até
hoje eu trabalho...nas atividades avaliativas a gente costuma colocar
também (Rafa).

Importancia das formagdes
pedagdgicas

[...] acho que as nossas formagdes sdo muito boas, muito completas, a
gente consegue abarcar tanto questdes avaliativas como questdes de temas
de discussdo. Acho que 14, sim. Agora, pensando em formagdo anterior
em outras EMEFs eu ja ndo tinha tanto (Valdeci).

Importancia das formagdes
pedagdgicas

Entdo eu acho que as formagdes, pelos menos as que nds tivemos do
pessoal do ciclo 1 sobre alfabetizagdo, sobre todo esse processo de
atividades e de avaliagdo também, para os alunos, para a gente que, muitas
vezes, recebe alunos no modulo 3 que ainda tém muitas questdes que sdo
da alfabetizacdo, acho que sdo essas formagdes que ajudaram muito,
porque mesmo que vocé leia, a gente 1€ livros, vai procurar pra auxiliar
ali na pratica, mas ¢ diferente do professor que ¢ alfabetizador e te da
uma formacao (Valdeci).

Importancia das formagdes
pedagogicas

Eu acho que no caso do CIEJA a gente tem formagdes muito amplas e
algumas formagdes mais especificas (Cris).

Importancia das formagdes
pedagogicas

[...] essa delegagdo de fungdes da coordenagdo... por um lado ¢é positivo
porque amplia as possibilidades, mas por outro lado é negativo porque

Importancia das formagdes
pedagogicas




ndo da um direcionamento, parece que esta atirando pra tudo que € lado e
a gente ndo acerta alvo nenhum. Entio assim, acho que algumas
formacdes tipo a formagao da juventude que a gente teve com uma série
de autores, pra gente repensar algumas coisas, repensar o rap, repensar
essa cultura juvenil, facilita esse nosso didlogo com os educandos quando
a gente vai, por meio do didlogo, tentar trazé-los para as discussoes (Cris).
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[...] nas formagdes nds temos uma formagdo muito mais de contetudos
conceituais do que procedimentais, entdo ha um certo desequilibrio;
valores e conceituais sdo o foco da nossa formagdo e falta um pouco a
questdo procedimental (Cris).

Importancia das formagdes
pedagdgicas

[...] mas eu acho que, por exemplo, na parte da alfabetizagdo ainda falta
muito de formagdo, e como especialista a gente sente isso muito forte
(Cris).

Importancia das formagdes
pedagdgicas

[...] precisaria de algumas formagdes pra que a gente entendesse mais
como funciona esses mecanismos de aprendizado em educandos com
determinadas deficiéncias, dificuldades, e ai isso traria uma possibilidade
maior pra gente trabalhar com eles, eu sinto muito isso (Cris).

Importancia das formagdes
pedagdgicas

Entdo, sdo esses tipos de coisas que a gente vé nas formagdes...as
formag¢des do CIEJA sdo muito ricas, sobretudo nesses contetidos
conceituais ¢ de valores, atitudinais. Mas eu acho que falta esses
procedimentais, as metodologias pra gente conseguir atravessar esses
conteudos na sala (Cris).

Importancia das formagdes
pedagdgicas

O CIEJA ¢é uma escola que trabalha muito no coletivo e os alunos podem
transitar por todos os periodos. A gente precisaria discutir um pouco mais
sobre como mensurar essas avaliagdes pra além do...sei 18, os professores
muito vezes “ah, eu acho que ele ¢ bom” e vai 14 coloca isso. Porque tem
estudante que vai trabalhar quinze dias de manha e vai pra escola a noite,
depois ird trabalhar a noite e ir na escola de manhd, entdo que
entrosamento nos professores temos pra fechar essa avaliagdo? (Duda).

Desafios na avalia¢ao da
aprendizagem no CIEJA Campo
Limpo

Entdo, tem umas subjetividades que eu acho que, se 14 a gente trabalha no
coletivo elas precisam ser discutidas pro coletivo saber como fazer essa
avaliagdo. Se ndo fica um professor bonzinho e o professor ruim (Duda).

Desafios na avalia¢do da
aprendizagem no CIEJA Campo
Limpo

Essa ¢ a mesma coisa que eu me perguntei quando cheguei. E também o
que passar para o aluno que tem necessidade especial. Primeiro eu pensei
assim, antes mesmo de pensar em como avaliar, pensei nesse aluno com
necessidade especial, como vou trabalhar com ele? E ai eu fui percebendo
que trabalhar com alunos com necessidades especiais, eles comegam em
um ponto e termina em um outro, quer dizer, tem aquela evolugdo natural.
E as vezes vocé fica “ele esta nesse ponto, poxa, ele esta chegando aqui e
vou ter que retomar coisas que ficaram 14 atras” e isso me frustrava (Rafa).

Desafios na avalia¢ao da
aprendizagem no CIEJA Campo
Limpo

O que a gente pode fazer? Sera que ¢ certo um educando que tem uma
deficiéncia ficar 10, 11, 12 anos em uma sala de ciclo 2? Qual é o limite
pra gente também? A gente ndo esta travando processos que as vezes ele
precisa ter um choque de realidade pra que possa se movimentar? Entdo
¢ muito dificil pra gente avaliar isso (Cris).

Desafios na avalia¢do da
aprendizagem no CIEJA Campo
Limpo
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Apéndice VIII — Modelo de rubrica avaliativa para a disciplina de Ciéncias na Educac¢do de
Jovens e Adultos

MATERIA, ENERGIA E SUAS TRANSFORMACOES

CRITERIOS
AVALIADOS
Avaliar
materiais e Avaliei e diferenciei os Avaliei e Avaliei os Nao avaliei os
produtos do materiais ¢ produtos do diferenciei os materiais ¢ diferentes
cotidiano, cotidiano e propus materiais e produtos do produtos e
diferenciando-os alternativas de

produtos do cotidiano, mas materiais do
em reutilizaveis reutilizagdo com base

cotidiano ndo consegui cotidiano nem
e nao em minha experiéncia fazer a fiz
reutilizaveis diferenciacao diferenciagdo
Relacionar o Refleti sobre meu Relacionei o Relacionei Naio relacionei o
consumo de proprio habito de consumo de superficialmente consumo dos
produtos consumo e compartilhei | produtos e com o consumo de produtos
cotidianos com o | experiéncia e/ou planos 0 impacto produtos com o | cotidianos com
impacto para diminui¢do do ambiental impacto 0 impacto
ambiental impacto ambiental ambiental ambiental
Correlacionei minhas Correlacionei Correlacionei Nao
Correlacionar as experiéncias de minhas minhas correlacionei
experiéncias consumo com a experiéncias de | experiéncias de minhas
pessoais de qualidade ambiental consumo com a com consumo experiéncias
consumo com a observada em minha qualidade com a qualidade pessoais de
qualidade comunidade e propus ambiental ambiental, mas | consumo com a
ambiental acdes de descarte de observada na nao diretamente qualidade
observada na residuos e alternativas minha com 0 meio ambiental da
comunidade para redugdo de lixo de comunidade ambiente da comunidade
acordo com a realidade

comunidade
local
Compreendi o ciclo da
agua, sua importancia
para o corpo ¢ a satde,

Compreendi o
ciclo da agua e
sua importancia

Compreender o
clico da agua e
sua importancia

Compreendi o

Nao compreendi
ciclo da agua,

o ciclo da agua

mas ndo sua nem sua
compartilhei para o corpo e a | importancia para importancia
para o corpo e a experiéncias e saude ocorpoea para o corpo e a
saude humana relacionei o tema com saude saude
minhas vivéncias
Relacionar as Relacionei as condigdes Relacionei as Relacionei Nao relacionei
condicdes ambientais com todas as condigdes superficialmente as condigdes
ambientais e de desigualdades ambientais com as condigdes ambientais com
saneamento com | observadas e apresentei as ambientas com as
as desigualdades alternativas para desigualdades | as desigualdades | desigualdades
observadas na resolugdo desse observadas na | da comunidade e | observadas na
comunidade e problema. comunidade e do pais comunidade e
nos pais. no pais no pais




