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RESUMO 

 

Este trabalho está relacionado com duas temáticas da área educacional: Educação de Jovens e 

Adultos (EJA) e avaliação da aprendizagem. No contexto da EJA, as práticas pedagógicas 

precisam dialogar com inúmeras especificidades dessa modalidade de ensino, entre elas, as 

experiências prévias dos alunos adultos e a heterogeneidade etária presente no corpo discente. 

Diante disso, as avaliações da aprendizagem também precisam se adequar à diversidade 

existente na EJA, possibilitando que as tomadas de decisão dos professores estejam 

contextualizadas de acordo com a realidade dos estudantes. Dessa forma, esta pesquisa tem 

como objetivo analisar as concepções dos professores especialistas sobre a avaliação da 

aprendizagem e seus desafios no contexto da EJA. O referencial teórico escolhido constitui-se 

de obras que discutem as singularidades da Educação de Jovens e Adultos e a importância das 

avaliações da aprendizagem para a prática docente. O local de pesquisa escolhido foi o Centro 

Integrado de Educação de Jovens e Adultos do Campo Limpo (Cieja Campo Limpo), instituição 

pública municipal mantida pela Prefeitura do Município de São Paulo. Optamos pela utilização 

da abordagem qualitativa. Para a coleta de dados, utilizamos a entrevista semiestruturada e a 

análise documental, pelo método de Análise de Conteúdo. Através dos resultados obtidos, 

identificamos que os professores especialistas percebem a avaliação da aprendizagem como 

uma ferramenta para direcionar as práticas pedagógicas e auxiliar nos planejamentos das aulas, 

visando ajudar os estudantes em suas dificuldades. Identificamos, também, que para os docentes 

entrevistados, a avaliação da aprendizagem precisa considerar as características próprias da EJA 

para ser significativa aos alunos. Os entrevistados revelaram, ainda, que no contexto do Cieja 

Campo Limpo existem alguns desafios nas práticas pedagógicas e avaliativas como, por 

exemplo, a presença de muitos alunos com deficiência, a necessidade de se trabalhar a 

alfabetização mesmo para os alunos do ciclo 2 do ensino fundamental e o desenvolvimento de 

práticas avaliativas que se adéquem à flexibilidade de horários dos alunos. Diante desses 

desafios, apresentamos algumas alternativas que podem ser desenvolvidas nos encontros 

formativos para auxiliar os professores em suas práticas avaliativas. Acreditamos que os 

apontamentos deste trabalho possam promover reflexões sobre as avaliações da aprendizagem 

no contexto da EJA e instigar novas pesquisas sobre essa modalidade de ensino, tão importante 

para sujeitos jovens e adultos que desejam exercer sua cidadania em plenitude.  

 

Palavras-chave: Avaliação da aprendizagem; Educação de Jovens e Adultos (EJA); 

Concepções 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 São 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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APRESENTAÇÃO 

 

E, respondendo Jesus, disse: descia um homem de Jerusalém 

para Jericó, e caiu nas mãos 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 àquele lugar, e, 

vendo-o, passou de largo. 

Mas um samaritano, que ia de viagem, chegou ao pé dele e, 

vendo-o, moveu-se de íntima compaixão; 

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 discussão pretendida nesse trabalho acerca das concepções dos 

professores especialistas sobre a avaliação da aprendizagem na Educação de Jovens e Adultos 

(EJA), é de suma importância apresentar a trajetória que me fez chegar na carreira docente, 

nessa modalidade de ensino e no tema escolhido e, desse modo, deixar em evidência o contexto 

e a história que me incitou a realizar esta pesquisa.  

Minha trajetória profissional na carreira docente se iniciou no ano de 2018, quando 

ingressei na Secretaria Municipal de Educação (SME) da Prefeitura do Município de São Paulo 

(PMSP). Até o ano de ingresso na SME, não visualizava a área da educação como uma boa 

alternativa para exercício profissional nem me enxergava como professor. Parte do meu 

descrédito pela carreira docente se originou nas lembranças das minhas experiências como 

aluno, tanto no ensino médio quanto na universidade. 

Estudei o ensino médio em uma escola pública estadual no Município de Embu das 

Artes e, apesar de gostar de estudar os assuntos do meu interesse e alcançar notas satisfatórias 

nas disciplinas escolares, tinha grande apatia pela escola. Recordo que, nesse período, não 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 conteúdos na forma como eram 

ensinados, me fez enxergar a escola como um local de aprendizagens irrelevantes.   

Além dessa visão, que já não era favorável ao desenvolvimento da aprendizagem, as 

práticas avaliativas às quais fui submetido me pareciam ainda mais vazias de significado e 

importância. Por inúmeras vezes, as avaliações pareciam punições e não ferramentas 

pedagógicas do processo de ensino-aprendizagem. 



14 

 

 

 

Um dos episódios que mais me marcou durante o ensino médio ocorreu ao final do 

terceiro ano. Na ocasião, precisei estudar uma semana a mais após o período regular das aulas 

por não ter conseguido a nota média na avaliação final da disciplina de física. Para mim, foi 

inevitável fazer uma associação entre avaliação e punição, mas, apesar disso, enxergava uma 

razoabilidade nessa medida caso essa semana fosse dedicada ao estudo da física e, mais 

especificamente, aos conteúdos que eu não havia alcançado proficiência na avaliação 

mencionada. Isso não ocorreu. Passei uma semana estudando apenas português e matemática, 

disciplinas que havia alcançado notas satisfatórias, e desenvolvi ainda mais a percepção de que 

avaliações servem para gerar punições. 

Na minha fase universitária, tive a oportunidade de estudar ciências biológicas, curso 

no qual me formei, e posteriormente ingressei em engenharia, mas desisti após dois anos e meio 

do curso. Em ambas graduações, era comum a apresentação dos conteúdos das disciplinas 

ocorrerem de forma corrida, sem muito tempo para esclarecimentos de dúvidas. Como 

consequência, inúmeras vezes as avaliações dessas disciplinas faziam questionamentos não 

esclarecidos em aula e criavam um ambiente de estresse e inconformismo entre os estudantes. 

Não eram raras as vezes que os docentes incluíam nas avaliações perguntas de assuntos nem 

mencionados em aula, sob a justificativa de que alunos universitários precisam buscar mais 

conhecimento de forma autônoma.  

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, concluí essa fase universitária 

com uma nova percepção de que as avaliações servem para – além de punir – separar os “bons” 

dos “maus” alunos e selecionar apenas aqueles que são capazes de continuar na trajetória 

acadêmica.  

Depois de formado, comecei a trabalhar com projetos para desenvolvimento cultural e 

capacitação profissional dos jovens do município onde moro, Embu das Artes, realizando 

oficinas de fotografia. Na instituição onde o projeto era realizado, o Centro de Referência da 

Juventude (CRJ), haviam várias outras oficinas e cursos, como música, teatro, dança, 

informática, entre outros, e esse primeiro contato com a área da educação informal me fez 

repensar a possibilidade de seguir a carreira docente.  

Apesar de não ser uma organização 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 angústias e inconformismos com a escola a esses 

professores, fui aconselhado a dar uma chance à carreira docente e utilizar minha insatisfação 

para contribuir com ações de melhoria no ambiente escolar. Assim, com o término do projeto 
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em que estava atuando e após alguns meses de reflexão, decidi ingressar como professor de 

ciências na Prefeitura Municipal de São Paulo.  

Já no primeiro ano de atuação profissional, percebi que muitas práticas docentes que 

me incomodavam na época de aluno ainda eram realidade na escola. Uma dessas práticas era a 

utilização perversa da avaliação da aprendizagem: ora como punição, ora como chantagem.  

Mas, apesar de enxergar os problemas, não possuía conhecimentos pedagógicos suficientes para 

propor alternativas e nem sequer adotar novas práticas em minhas aulas. Diante disso, decidi 

buscar formação que me oferecesse subsídios para melhorar as minhas práticas docentes e 

propor alternativas no espaço escolar que contribuíssem para construção de uma educação mais 

inclusiva, equitativa e eficiente. Assim, ingressei no Mestrado Profissional em Educação: 

Formação de Formadores da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP). 

Atualmente, sou professor de ciências do Centro Integrado de Educação de Jovens e 

Adultos (Cieja) localizado no distrito do Capão Redondo, zona sul do município de São Paulo. 

Por fazer parte da administração da Diretoria Regional de Ensino (DRE) do Campo Limpo, essa 

unidade de ensino é conhecida como “Cieja Campo Limpo” e será 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 diferenças significativas 

nas práticas pedagógicas dos professores de ambas instituições. A diferença 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 é elaborado, especificamente, para os alunos jovens e 

adultos. 

Apesar das diferenças, em ambas pude perceber que muitos alunos adultos ainda 

guardavam más recordações do período que frequentaram a escola. Comumente, via alunos 

com nervosismo e ansiedade diante das avaliações de aprendizagem em que eram submetidos 

no cotidiano escolar. Ainda hoje, ao presenciar essas situações, questiono-me o quão excludente 

e traumática foram as avaliações que esses alunos experienciaram e se elas não foram mais um 

dos motivos que os fizeram desistir da escola. Diante dessas situações da minha atual realidade 

profissional, busco conhecimentos para desenvolver práticas avaliativas que considerem as 

experiências e necessidades do meu alunado e, por meio desta pesquisa, pretendo contribuir 

com essa área de conhecimento e com a elaboração de novas práticas avaliativas que não sejam 

– como mencionado na parábola bíblica citada na epígrafe desta apresentação – iguais ao 
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sacerdote ou o levita, alheios às necessidades do homem ferido, mas que sejam como o 

samaritano que, diante da necessidade do seu próximo, mostrou-se complacente.  
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INTRODUÇÃO 

 

No exercício profissional docente, avaliar a aprendizagem pode ser uma ação envolta 

por dúvidas, mesmo diante de referenciais teóricos e conteúdo da literatura específica. De 

acordo com Salinas (2004, p. 10):  

Apesar das nossas aprendizagens como estudantes sobre a avaliação, apesar de nossa 

formação como profissionais do ensino e 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 avaliação é uma das facetas da profissão que apresenta 

mais complicações e, portanto, que gera mais dúvidas. 

Mesmo diante da complexidade dessa faceta da profissão docente, a avaliação da 

aprendizagem costuma ser um dos temas menos discutidos no cotidiano escolar. Como 

professor, percebo que esse tema é preterido nos encontros de formações pedagógicas, nas 

reuniões escolares e nos grupos de discussões sobre as práticas pedagógicas necessárias para a 

melhoria do ensino. Essa percepção também é condizente com a visão de Gatti (2003, p. 99) 

que afirma que “a avaliação a ser desenvolvida pelos professores tem merecido alguns estudos, 

mas, em geral, pouca ou nenhuma orientação se dá nos cursos de formação de professores sobre 

este aspecto tão importante do desenvolvimento das atividades escolares”. 

Essa realidade se mostra muito prejudicial ao desenvolvimento da educação brasileira, 

uma vez que acarreta no uso inadequado das avaliações que, muitas vezes, não só prejudicam 

o desenvolvimento da aprendizagem como afastam os alunos da escola. Além do mais, as 

avaliações são fundamentais para a tomada de decisão e, no contexto escolar, é através delas 

que o professor consegue diagnosticar a aprendizagem discente e replanejar suas ações 

pedagógicas, buscando a melhoria do desempenho dos alunos (GATTI, 2003; SOUSA, 2000).  

Para ser uma ferramenta embasadora de boas decisões pedagógicas, a avaliação da 

aprendizagem precisa se utilizar de instrumentos avaliativos bem construídos e bem aplicados. 

De acordo com Fernandes e Freitas (2007), os instrumentos avaliativos são fundamentais para 

a aprendizagem, mas o sucesso da avaliação está relacionado com sua boa construção. Já Gatti 

(2003), indica ações que podem ser tomadas para a construção de uma percepção positiva em 

relação às avaliações como, por exemplo, a frequência na aplicação, a utilização das provas 

como meio de ensino e a reserva de tempo para elaboração de avaliações que abordem aspectos 

que realmente foram trabalhados em sala de aula. A autora também enfatiza a importância das 

avaliações da aprendizagem para redirecionar o trabalho docente e possibilitar ao aluno uma 

reflexão sobre suas dificuldades de aprendizagem:  
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Essas avaliações continuadas têm pois o objetivo de ajudar a direcionar e redirecionar 

o trabalho do professor em seu dia-a-dia, podendo, pela atuação 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 educação é fundamental para o desenvolvimento da 

aprendizagem, pois possibilita tanto ao professor quanto ao aluno refletir e replanejar suas 

trajetórias na construção do conhecimento. 

No contexto da Educação de Jovens e Adultos, a discussão sobre a avaliação da 

aprendizagem também é fundamental para o desenvolvimento pedagógico. Primeiro, porque, 

sendo a avaliação da aprendizagem uma ferramenta que guia o professor em suas práticas 

pedagógicas para alcançar melhores resultados na aprendizagem dos alunos, a contínua 

melhoria dessas práticas é indispensável para garantir o acesso ao conhecimento àqueles que já 

tiverem esse direito negado anteriormente. Segundo, porque muitos alunos da EJA vivenciaram 

práticas avaliativas que não só não os ajudaram em suas trajetórias escolares como os 

incentivaram a desistir da escola. Além disso, essa modalidade de ensino é constituída de 

especificidades que demandam práticas pedagógicas diferentes das adotadas em outras 

modalidades de ensino.  

Sobre essas especificidades, Arroyo (2007) enfatiza a necessidade de se repensar os 

tempos e espaços da EJA. Para o autor, a relação 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 adequação da Educação de Jovens e 

Adultos a essa realidade. Além dos conhecimentos profissionais, os estudantes também 

ingressam na escola com um amplo repertório cultural e concepções da realidade que compõem 

uma experiência prévia característica dessa modalidade e, diante disso, as práticas pedagógicas 

presentes na EJA precisam dialogar com essa experiência (RIBEIRO, 1999).  

Além disso, nos últimos anos a Educação de Jovens e Adultos está passando por um 

processo de mudança etária por causa de adolescentes que vivenciaram um fracasso escolar no 

ensino regular, mas que continuam desejando a conquista de um trabalho, estabilidade 

financeira e condições para ajudar a família e, para isso, buscam na EJA uma oportunidade de 

concluir a formação básica para seguir sua trajetória profissional (MACIEL, 2020). Com a 

crescente inserção desses jovens, a EJA adquiriu mais uma especificidade, a heterogeneidade 

etária, o que resultou na convivência de alunos de diferentes gerações e culturas.  

Na minha experiência com a EJA nas escolas mencionadas na apresentação deste 

trabalho, pude perceber todas essas especificidades da modalidade. Porém, também percebi 

diferenças na forma como o corpo docente de cada uma delas se adequava às características da 



19 

 

 

 

Educação de Jovens e Adultos. Na Emef, muitos professores da EJA também lecionavam no 

ensino regular e acabavam reaproveitando materiais, desenvolvendo práticas pedagógicas 

similares para ambas as modalidades de ensino. Já no Cieja Campo Limpo, os professores se 

dedicam apenas ao trabalho com jovens e adultos e, por consequência, seus materiais e práticas 

pedagógicas são voltados apenas a esse público. No Cieja Campo Limpo também existe um 

processo seletivo que visa escolher professores com mais conhecimentos sobre Educação de 

Jovens e Adultos e que tenham perfil adequado ao projeto da escola. Apesar disso, os 

professores especialistas do Cieja Campo Limpo são oriundos majoritariamente de Escolas 

Municipais de Ensino Fundamental e, embora haja um processo seletivo, a seleção não costuma 

abordar a questão da avaliação da aprendizagem com profundidade.  

Essa realidade me fez questionar quais as concepções dos professores especialistas do 

Cieja sobre a avaliação da aprendizagem, levando em consideração as especificidades dessa 

modalidade de ensino. Assim, o objetivo geral deste trabalho é “Analisar as concepções dos 

professores especialistas sobre a avaliação da aprendizagem e seus desafios na EJA”. Para 

cumprir esse objetivo geral, delimitamos os seguintes objetivos específicos: 1) Analisar de que 

maneira as experiências, prévias e heterogeneidade etária dos alunos jovens e adultos, são 

consideradas nas práticas avaliativas declaradas pelos professores especialistas do Cieja Campo 

Limpo; 2) Identificar possíveis necessidades formativas dos docentes especialistas para o 

desenvolvimento de práticas avaliativas diante das especificidades da EJA.  
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1 DELIMITANDO O CONTEXTO DA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS: DO 

BRASIL AO CIEJA CAMPO LIMPO 

 

Neste capítulo, pretendemos fazer um breve relato dos eventos históricos da Educação 

de Jovens e Adultos no Brasil. No primeiro subcapítulo, discorreremos sobre a evolução da EJA 

partindo do período colonial até o final da ditadura militar e, para isso, utilizamos os trabalhos 

de Haddad e Di Pierro (2000), Gadotti e Romão (2007) e Strelhow (2010).  

No segundo subcapítulo, falaremos sobre o surgimento da Educação de Jovens e 

Adultos no município de São Paulo e sua evolução até os dias atuais. Nos baseamos nos 

trabalhos de Funari (2008), Faria (2014), Di Pierro (2005) e Corte e Roggero (2016).  

Por fim, no terceiro e último subcapítulo, mostraremos os aspectos atuais da EJA no 

município de São Paulo, caracterizando as diversas formas que essa modalidade de ensino é 

oferecida à população.  

 

1.1 Um breve relato histórico da EJA no Brasil 

 

No contexto histórico brasileiro, a complexidade da Educação de Jovens e Adultos foi 

ignorada por muitos anos e, até pouco tempo atrás, 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 experiência cotidiana sempre foi 

desconsiderado e invalidado diante do conhecimento formal oferecido pelas instituições de 

ensino. 

As primeiras ações educativas oferecidas aos adultos no Brasil foram iniciadas pelos 

missionários católicos da ordem dos jesuítas que, com objetivo de catequizar e difundir o 

evangelho, alfabetizavam indígenas e escravos adultos além de transmitir normas 

comportamentais e ensinar ofícios demandados na economia colonial, desconsiderando as 

crenças e culturas desses povos (HADDAD; DI PIERRO, 2000). Com a expulsão dos jesuítas 

em 1759, a educação ficou sob a responsabilidade do Império, sendo, a partir de então, marcada 

pelo elitismo. Nesse período, as aulas régias eram destinadas especificamente aos filhos dos 

colonizadores, excluindo-se, assim, as populações negras e indígenas e, por consequência, os 

jovens e adultos e beneficiando as crianças que pertenciam às classes mais abastadas 

(STRELHOW, 2010). Esse modelo elitista persistiu por várias décadas, excluindo as camadas 

populares da sociedade do direito à educação.  
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Em 1824, a primeira Constituição brasileira garantia uma instrução primária gratuita 

para todos os cidadãos. Segundo Strelhow (2010), havia discussões no Império sobre como 

inserir as camadas ditas inferiores, constituídas por pessoas livres, negras e negros escravos, 

livres e libertos, no processo de formação formal. No entanto, apesar da intenção legal, a 

escolarização básica para todos não se concretizou e, mesmo com a norma constitucional, 

apenas uma pequena elite econômica possuía cidadania no período do Império, o que dificultava 

a população de negros, indígenas e parte das mulheres na reivindicação de direitos.   

Uma década mais tarde, o Ato Constitucional de 1834 delegou às Províncias a 

responsabilidade sobre a educação básica da maioria mais carente da população, enquanto os 

recursos do governo Imperial foram destinados à educação da pequena elite brasileira. Essa 

descentralização não contribuiu com o avanço da educação de adultos, uma vez que as 

Províncias eram as instâncias administrativas com os menores recursos, além de ainda existir a 

concepção de que a educação para adultos era um ato caridoso, um processo de iluminação 

guiado por princípios missionários para mentes que viviam na ignorância e, logo, não era um 

direito, mas um ato de solidariedade (STRELHOW, 2010). Esse tratamento marginal que a 

Educação de Jovens e Adultos recebia perdurou por todo o período imperial, mas, apesar disso, 

as bases jurídicas para a ampliação da educação pública desse período influenciaram as 

constituições posteriores. Segundo Haddad e Di Pierro (2000, p. 109):  

No campo dos direitos legais, a primeira Constituição brasileira, de 1824, firmou, sob 

forte influência européia, a garantia de uma “instrução primária e gratuita para todos 

os cidadãos”, portanto também para os adultos. Pouco ou quase nada foi realizado 

neste sentido durante todo o período imperial, mas essa inspiração iluminista tornou-

se semente e enraizou-se definitivamente na cultura jurídica, manifestando-se nas 

Constituições brasileiras posteriores. 

Com a formação da República, a Constituição de 1891 também descentralizou a 

responsabilidade pública sobre o ensino básico, que ficou a cargo das Províncias e Municípios, 

além de retirar a referência à gratuidade ao ensino estabelecida anteriormente na Constituição 

Imperial (LIMA; MELO, 2019). Para Haddad e Di Pierro (2000, p. 109):  

À União reservou-se o papel de “animador” dessas atividades, assumindo uma 

presença maior no ensino secundário e superior. Mais uma vez garantiu-se a formação 

das elites em detrimento de uma educação para as amplas camadas sociais 

marginalizadas, quando novamente as decisões relativas à oferta de ensino elementar 

ficaram dependentes da fragilidade financeira das Províncias e dos interesses das 

oligarquias regionais que as controlavam politicamente. 

Dessa forma, mais uma vez a educação oferecida às camadas populares sofria pela 

falta de recursos, o que prejudicou tanto as crianças em idade escolar quanto os jovens e adultos 

que ainda não tinham sido alfabetizados. Em 1920, cerca de 72% da população acima de 5 anos 
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de idade permanecia analfabeta o que, além de prejudicar a participação desse grupo de pessoas 

nas diversas áreas da sociedade, provocou sua exclusão da participação eleitoral, já que pela 

nova Constituição republicana os analfabetos não possuíam direito ao voto (HADDAD; DI 

PIERRO, 2000). 

Somente na década de 1930 se iniciou a implantação de um sistema público de 

educação. Para Jardilino e Araújo (2014), a história da Educação de Jovens e Adultos tem o seu 

verdadeiro início nessa década, quando foi explicitado pela Constituição Federal (1934) que a 

Educação é um direito de todos. Em 1934 foi criado o Plano Nacional de Educação que previa 

o ensino primário obrigatório e gratuito estendido aos adultos, além de indicar um tratamento 

específico para esse público (STRELHOW, 2010). Sobre esse período, Haddad e Di Pierro 

(2000, p. 110) reforçam que:  

Foi somente ao final da década de 1940 que a educação de adultos veio a se firmar 

como um problema de política nacional, mas as condições para que isso viesse a 

ocorrer foram sendo instaladas já no período anterior. O Plano Nacional de Educação 

de responsabilidade da União, previsto pela Constituição de 1934, deveria incluir 

entre suas normas o ensino primário integral gratuito e de freqüência obrigatória. Esse 

ensino deveria ser extensivo aos adultos. Pela primeira vez a educação de jovens e 

adultos era reconhecida e recebia um tratamento particular. 

Como mencionado por Haddad e Di Pierro (2000), a educação de adultos passou a ser 

vista como um problema político nacional apenas ao final da década de 1940. Isso ocorreu 

porque entre os anos de 1940 e 1950, o alto índice de analfabetismo começou a ficar perceptível 

no país. Esse fato, aliado ao movimento democrático fortalecido com o final da ditadura Vargas, 

culminou na criação de um fundo destinado à alfabetização da população adulta analfabeta. O 

Fundo Nacional do Ensino Primário, criado a partir de estudos e pesquisas realizadas pelo 

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira Estudos Pedagógicos 

(Inep), tinha como objetivo realizar um programa progressivo para ampliar o ensino primário, 

incluindo o Ensino Supletivo para jovens e adultos (HADDAD; DI PIERRO, 2000).  

A partir da década de 1940, o Estado brasileiro aumentou significativamente sua 

contribuição no oferecimento da educação para jovens e adultos. Essas novas oportunidades 

educacionais possibilitaram a amenização de tensões entre classes sociais dos meios urbanos 

do país, além de atender a uma demanda por mão de obra com qualificações mínimas nos 

projetos de desenvolvimento propostos pelo governo federal. Também devemos considerar que, 

no cenário internacional, a Unesco, criada em 1945 após a segunda guerra mundial, denunciava 

as profundas desigualdades existentes nos países, enfatizava o papel da educação no processo 

de desenvolvimento dos países mais pobres e incentivava o investimento público para o 

desenvolvimento da educação para adultos (HADDAD; DI PIERRO, 2000). 
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No período entre 1946 e 1958 existiram grandes campanhas, projetos e programas 

nacionais para erradicar o analfabetismo, porém muitos desses programas ainda eram 

sustentados pela concepção de que a educação de adultos era um ato de solidariedade e, por 

isso, não necessitava de profissionais especializados, apenas de civis alfabetizados dispostos a 

exercer uma função voluntária (STRELHOW, 2010). Ainda assim, muitas campanhas 

educacionais ocorridas nesse período evidenciaram a necessidade da valorização da educação 

de adultos para o desenvolvimento econômico, cultural e político do país, tais como a 

Campanha de Educação de Adolescentes e Adultos – CEAA (1947), Campanha Nacional de 

Educação Rural (1952) e Campanha Nacional de Erradicação do Analfabetismo (1958) 

(HADDAD; DI PIERRO, 2000). Os esforços, nesse período, possibilitaram que o Brasil tivesse 

avanços nos níveis de alfabetização da população, mas, ainda assim, estava bem distante das 

médias de outros países:  

Os esforços empreendidos durante as décadas de 1940 e 1950 fizeram cair os índices 

de analfabetismo das pessoas acima de cinco anos de idade para 46,7% no ano de 

1960. Os níveis de escolarização da população brasileira permaneciam, no entanto, 

em patamares reduzidos quando comparadas à média dos países do primeiro mundo 

e mesmo de vários dos vizinhos latino-americanos (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 

111). 

Nesse cenário de movimentos e campanhas em prol de uma Educação de Jovens e 

Adultos, duas tendências educacionais surgiram no Brasil no final da década de 1950: uma 

entendida como educação funcional, voltada à formação para o trabalho e com o objetivo de 

capacitação para o desenvolvimento nacional; outra entendida como educação libertadora, 

influenciada pela concepção freiriana (GADOTTI; ROMÃO, 2007). Sob a concepção freiriana, 

o analfabetismo era resultado das desigualdades sociais existentes e a Educação de Jovens e 

Adultos precisava ser construída por meio da valorização do conhecimento e cultura popular. 

Essa concepção enaltecia a experiência dos alunos e rompia com as concepções anteriores que 

enxergavam os adultos analfabetos como imaturos e ignorantes. Uma nova percepção sobre as 

especificidades da Educação de Jovens e Adultos foi iniciada em 1958 no II Congresso Nacional 

de Educação de Adultos, ainda no contexto da CEAA. Nessa ocasião, os educadores 

reconheceram que, apesar da organização estabelecida na educação de adultos, as práticas 

pedagógicas ainda reproduziam ações da educação infantil e era preciso uma renovação 

pedagógica na EJA (HADDAD; DI PIERRO, 2000).  

Com o crescente reconhecimento do trabalho de Paulo Freire com a Educação Popular 

e Educação de Jovens e Adultos e um novo entendimento da sociedade de que o analfabetismo 

era fruto de uma estrutura social desigual, o governo propôs um Programa Nacional de 
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Alfabetização (PNA), criado através do Decreto n.º 53.465, de 21 de janeiro de 1964, que seria 

conduzido pelo próprio Paulo Freire, mas com a intervenção militar em 31 de março do mesmo 

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

O Plano, no entanto, não chegou a ser implementado, bem como a proposta de Freire 

em relação a uma educação conscientizadora, pois foram embargados durante os anos 

da ditadura militar, um dos momentos históricos mais tensos vividos em nosso país. 

Com o golpe militar, a educação passa a ter como objetivo o controle e a 

homogeneização das pessoas e, consequentemente, o governo reassume o controle da 

alfabetização de adultos. 

Por meio das ações militares no Brasil, em 1964, muitos educadores e movimentos de 

educação 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 repressão imposta pelo governo militar, que 

enxergava as organizações de educação popular como movimentos contrários aos seus 

interesses, algumas experiências inspiradas na cultura popular persistiram no âmbito da 

sociedade civil, mesmo que de forma dispersa.  

No governo militar, a educação era utilizada como um modo de homogeneizar e 

controlar as pessoas. Na visão governamental da época, a alfabetização de adultos era 

necessária apenas para sustentar o modelo de desenvolvimento econômico em curso no Brasil. 

Assim, em 1967, foi criado o Movimento Brasileiro de Alfabetização (Mobral), com o objetivo 

de promover uma educação funcional com foco restrito à leitura e escrita, desconsiderando a 

interpretação e contextualização dos textos. Com o Mobral, também foi estabelecida a ideia de 

que as pessoas que não eram alfabetizadas tinham responsabilidade sobre a sua situação de 

analfabetismo e, por conta disso, também eram responsáveis pelo subdesenvolvimento do país 

(STRELHOW, 2010). Ainda assim, o Mobral tinha a ambiciosa meta de acabar com o 

analfabetismo em dez anos, mesmo sem a participação de educadores e grande parte da 

sociedade na sua formulação (HADDAD; DI PIERRO, 2000). Apesar das metas do Mobral, o 

analfabetismo persistiu durante o governo militar e o movimento foi encerrado em 1985.  

Com o fim da ditadura militar e início da Nova República, trazendo consigo a 

Constituição de 1988, o ensino fundamental passou a ser considerado direito público subjetivo, 

levando responsabilidade para a autoridade competente incumbida de seu oferecimento 

(FÁVERO; FREITAS; 2011). Assim, a nova constituição estabeleceu que todas as pessoas 

tenham acesso à educação, sendo reforçada posteriormente pela Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação (LDB) n.º 9394/96 de 20 de dezembro de 1996.  
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A partir de 1985, com o fim do Mobral, outros programas de alfabetização foram 

surgindo, tanto no âmbito federal quanto nos governos locais como, por exemplo, o Programa 

Alfabetização Solidária (PAS) vinculado ao governo federal e o Movimento de Alfabetização 

de Jovens e Adultos (Mova), surgido na Prefeitura de São Paulo. Apesar disso, muitos desses 

novos programas possuíam as mesmas práticas das campanhas de alfabetização dos anos 1940 

e 1950, tratando a Educação de Jovens e Adultos como uma ação solidária, realizada por 

professores voluntários sem formação específica e com objetivo de alcançar apenas uma 

alfabetização funcional. Por consequência, chegamos ao século XXI com uma alta taxa de 

analfabetismo absoluto e funcional. Nas palavras de Strelhow (2010, p. 56:  

É assustador o número de pessoas que lêem um texto simples e não entendem o 

sentido apresentado pelo autor. Podemos dizer, que essa é uma herança de todo o 

tratamento que a educação brasileira sofreu ao decorrer de sua história. É lamentável 

que reduzimos a alfabetização à apreensão dos signos sem a apreensão dos 

significados. O mais problemático ainda é encontrar em nosso contexto escolar a 

continuação desse processo de educação que, ao invés de produzir leitores críticos e 

que consigam entender as intenções dos textos, produzem pessoas alienáveis que 

apenas funcionalmente estão alfabetizadas. 

Diante disso, percebemos que ao longo da história do Brasil vários fatores 

contribuíram para a persistência do analfabetismo na população, entre eles, podemos destacar 

o descaso com a Educação de Jovens e Adultos. Além disso, no decorrer das transformações 

que a EJA passou desde o período colonial, a sua oferta foi sendo cada vez mais descentralizada, 

ficando sob a responsabilidade de governos locais que são, até hoje, os que recebem menos 

recursos públicos. Essa realidade faz com que a Educação de Jovens e Adultos seja preterida, 

enquanto a atenção e recursos públicos se voltam prioritariamente para o ensino regular. 

 

1.2 Aspectos históricos e legais da EJA no Município de São Paulo 

 

Com a redemocratização do Brasil e a Constituição de 1988, houve uma primeira 

menção sobre o dever do Estado com a educação básica gratuita para aqueles que não 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 obrigatório e gratuito, 

‘assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele não tiveram acesso na idade 

própria’”. Porém, com a extinção de programas federais destinados à educação de adultos, os 

municípios 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 

descentralização da EJA. Para Di Pierro (2005, p. 1126): 
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A descentralização é tema controverso: os que a defendem sustentam que ela favorece 

a democratização e a qualidade da educação porque potencializa a participação social 

nas instâncias locais de poder; os que a criticam apontam o risco de aprofundamento 

das desigualdades educativas preexistentes entre as zonas geográficas do país.  

Além da descentralização, as reformas educacionais brasileiras que aconteceram na 

década de 1990 se basearam no argumento de que o investimento na Educação de Jovens e 

Adultos apresenta um custo-benefício menor que a educação de crianças e adolescentes. Dessa 

forma, com a criação do Fundo de Manutenção e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e 

de Valorização do Magistério (Fundef) através da Emenda Constitucional n.º 14 de 1996 e 

regulamentado pela Lei n.º 9.424/96, a estratégia para prevenção do analfabetismo passou a ser 

a focalização dos recursos públicos no ensino fundamental para crianças e adolescentes de 7 a 

14 anos. Uma vez que as matrículas na EJA não eram consideradas para ter acesso ao Fundo, o 

setor público ficou desestimulado para expandir essa modalidade de ensino e, dessa forma, a 

Educação de Jovens e Adultos foi, mais uma vez, marginalizada (DI PIERRO, 2005).  

Alguns estudos de caso demonstram que estados e municípios adotaram duas 

estratégias diante dessa nova realidade: 1) falseamento dos dados, declarando as matrículas na 

EJA como ensino regular em classes especiais para estudantes com defasagem (modalidade 

incluída no Fundef); e 2) parcerias com organizações sociais (DI PIERRO, 2005).  

 

1.2.1 Movimento de Alfabetização de Jovens e Adultos (Mova) 

 

No município de São Paulo, a maior parte dos estudos sobre a EJA refere-se ao período 

posterior a 1989, quando Paulo Freire ocupou o cargo de secretário de educação no mandato da 

então prefeita Luiza Erundina (1989-1992). Nesse período, surgiu, no município de São Paulo, 

o Mova, resultado da parceria entre a SME e movimentos de educação popular. A iniciativa foi 

criada através do decreto 28.302, de 21 de novembro de 1989 com a meta de reduzir o 

analfabetismo na população paulistana (FARIA, 2014; FUNARI, 2008).  

Com a perspectiva metodológica freiriana, que considerava o universo do aluno como 

ponto de partida para a aprendizagem, os núcleos de alfabetização do Mova foram criados pelas 

comunidades, em garagens, salões, igrejas e associações de bairro. Além das ideias de Paulo 

Freire, as teorias construtivistas elaboradas por Ferreiro e Vygotsky influenciaram as práticas 

pedagógicas exercidas no Mova (FUNARI, 2008).  

Apesar do Movimento de Alfabetização ter ampliado a educação popular que Paulo 

Freire desenvolveu nos anos de 1950 e 1960, algumas tensões surgiram por causa da autonomia 

dos movimentos sociais que, diante do Mova, precisavam se adequar à estrutura burocrática do 
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município. Diante dessa situação, o próprio Paulo Freire defendeu que a secretaria pudesse 

participar das ações e não apenas financiá-las:  

não temos receio das tensões que possam surgir com esse acordo. Queremos aprender 

em conjunto a lidar com este conflito. Respeitamos o pluralismo, mas também temos 

a nossa própria agenda. Se os movimentos não aceitarem o nosso modelo pedagógico 

consideraremos isso uma quebra de contrato (FREIRE, 1990 apud TORRES; 

O’CADIZ; WONG, 2002, p. 73). 

Mesmo com essas tensões, o crescimento do Mova continuou e alcançou 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 número de alunos matriculados 

no Mova entre julho de 1990 e julho de 1992:  

 

Gráfico 1 - Crescimento do número de matrículas no Mova entre julho/1990 e julho/1992 

 

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

 
 

Para atender as necessidades dos estudantes, o Mova possuía características singulares 

como horários flexíveis, 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 formação 

docente (CORTE; ROGGERO; 2016). Além disso, o movimento se dedicava à alfabetização, 

apesar de haver núcleos que também desenvolvessem a pós-alfabetização. Após passar pelo 

processo da alfabetização no Mova, o aluno estaria em condições de continuar seus estudos na 

quinta série do ensino regular fundamental ou, como chamado na época, Suplência II.  

Com a troca de governo na gestão municipal em 1993, o Movimento de Alfabetização 

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 

Alfabetização de Adultos (ProAlfa) para a etapa de alfabetização e os Centros Municipais de 

Ensino Supletivos (Cemes), substitutos da Suplência II. Vale destacar que, embora os Cemes 

tenham sido idealizados em 1992, na gestão anterior, eles só foram criados em 1993 no governo 

de Paulo Maluf (FARIA, 2014).  

Sem apoio financeiro, os núcleos do Mova não sobreviveram e, em 1999, já não havia 

mais registro de nenhuma atividade. A parceria entre o movimento e a prefeitura só foi retomada 

no ano 2000, após nova mudança na gestão do município (CORTE; ROGGERO, 2016; 

FUNARI, 2008).  

 

1.2.2 ProAlfa e Cemes 

 

Com a mudança da gestão na Prefeitura de São Paulo em 1993, saindo Luiza Erundina 

para a entrada de Paulo Maluf (1993-1996), também houve mudanças nas políticas e projetos 

educacionais. Como exemplos dessas mudanças, podemos citar a extinção do Mova e a criação 

dos programas ProAlfa e Cemes.  

A criação do ProAlfa teve como objetivo o oferecimento do curso de Suplência I para 

adultos e jovens acima de 14 anos. O programa era desenvolvido em 2 módulos que 

correspondiam aos 2 anos inicias e 2 anos finais do ensino regular. Eram realizadas atividades 

em pequenos grupos, divididos por níveis de aprendizagem, utilizando as chamadas “Unidades 

de Estudos”, fascículos para serem estudados individualmente. Com a conclusão de todas as 

unidades, o estudante concluía o módulo e poderia cursar a etapa seguinte (FARIA, 2014). 

Já nos Cemes, os alunos podiam frequentar a Suplência I e II, porém sua presença era 

facultativa, uma vez que a metodologia adotada era a instrução programada: os alunos se 

matriculavam nas disciplinas e estudavam através de Unidades de Estudos, enquanto os 

professores ofereciam atendimento em hora agendada para elucidar dúvidas e avaliar as 

aprendizagens (FARIA, 2014). 

Para Faria (2014), muitos alunos não possuíam nível de letramento suficiente para 

conseguir estudar de forma individual e, além disso, as Unidades de Estudos eram orientadas 

pelo currículo do ensino regular, desconsiderando as especificidades da EJA.  

O primeiro Cemes foi inaugurado em 1994 na Administração Regional de Ermelino 

Matarazzo, sendo transferido posteriormente para o Centro de Educação do Jardim Miriam sob 

a justificativa de adequação de espaço (CORTE; ROGGERO, 2016). Foram instalados 13 

Cemes no município de São Paulo, vinculados às Diretorias Regionais de Ensino (DRE), que 
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funcionavam no período diurno e noturno com a atuação de professores pertencentes ao quadro 

docente da rede municipal ou contratados por instituições conveniadas. Apesar da existência do 

programa, os Cemes apresentavam uma quantidade significativa de evasão 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 criação  

Cemes ALUNOS 

MATRICULADOS CONCLUINTES TRANSFERIDOS 

TOTAL 65.678 4.536 1.318 

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

 

 

Discrepâncias como as apresentadas, acima, sinalizavam que os Cemes necessitavam 

de uma nova organização para torná-los mais adequados à realidade dos alunos, o que ocorreu 

no ano 2000. Sendo assim, depois de uma nova troca de gestão na prefeitura, em 2001, os 

Cemes foram substituídos por um projeto para EJA, denominado Centro Integrado de Educação 

de Jovens e Adultos (Cieja). 

 

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

 

Com as eleições do ano 2000 e nova troca de gestão no município, a nova prefeita 

Marta Suplicy (2001-2004) iniciou seu mandato resgatando visões e projetos educacionais da 

antiga prefeita Luiza Erundina, retomando e ampliando o Mova que, apesar de apresentar 

menos articulação entre as ONGs atuantes, conseguiu se institucionalizar no município e 

permanecer nos governos posteriores (FARIA, 2014). Nesse período, também houve a 

modificação dos projetos Cemes e ProAlfa, criados nas gestões anteriores. 

Segundo Faria (2014), havia uma percepção negativa sobre o Cemes, já que a sua 

instalação na gestão de Paulo Maluf coincidiu com a extinção 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 implementação aconteceu de 

forma desvirtuada de seus propósitos originais. Muitos desses atores pediam o fim daquele 

modelo.  

Além disso, as condições diferenciadas de trabalho dos professores e gestores dos 

Cemes recebiam uma visão crítica dos demais docentes da rede municipal, que consideravam 
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essas condições um privilégio. Esses inúmeros 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 números de matrícula, os baixos índices de 

conclusão, as altas taxas de reprovação e evasão dos educandos nas diferentes 

propostas da modalidade na rede. Elas reiteravam a percepção de que os CEMES 

necessitavam ser revistos. 

Parte dos problemas relacionados aos baixos índices de conclusão e altos índices de 

evasão surgiram na dificuldade de aprendizado com o modelo metodológico adotado pelos 

Cemes, em que os alunos estudavam individualmente e iam nos Centros apenas para elucidar 

dúvidas. Diante dessa realidade, os Cemes Campo Limpo e Butantã construíram alternativas e 

desenvolveram arranjos de acordo com a realidade local, valorizando a formação em grupo e o 

ensino presencial. Com a percepção cada vez maior dos problemas relacionados aos Centros, 

alguns apontamentos foram ganhando destaque para a construção de um novo projeto, entre 

eles, flexibilidade de horários, autonomia escolar para compor a jornada de trabalho docente, 

constituição de espaços coletivos de formação pedagógica, entre outros aspectos (FARIA, 

2014).  

Com as discussões em torno de um novo projeto para EJA sendo realizadas desde o 

ano 2001, a redação do Projeto Cieja foi publicada pela SME em junho de 2002 enquanto a 

autorização para funcionamento dos Centros ocorreu através do decreto n.º 43.052, de 4 de abril 

de 2003. Inicialmente o Projeto Cieja foi pensado como uma alternativa para oferecer ao aluno 

tanto a educação básica quanto cursos para qualificação profissional. Com esse objetivo de 

capacitar os estudantes para o mercado de trabalho, houve, no primeiro momento, uma parceria 

entre a Prefeitura de São Paulo e o Serviço Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac), que 

seria responsável pela formulação e execução de Itinerários Formativos em setores profissionais 

como serviços de atendimento e vendas, serviços domiciliares, alimentação, lazer e 

desenvolvimento social e beleza:  

Em cada unidade de CIEJA seria inserido um Itinerário Formativo diferente, 

buscando-se atrelar os cursos aos arranjos produtivos locais. A qualificação 

profissional concentrava-se em cinco setores, a cada módulo do Ensino fundamental 

correspondia um curso (FARIA, 2014, p. 79). 

Os cursos mencionados pela autora acima variavam de acordo com a área profissional, 

podendo ser, por exemplo, o curso de Telefonista (básico) ou Atendente de Telemarketing para 

a área de Serviços de Atendimento e Vendas ou o curso de Manicure e Pedicure para área de 

Beleza, entre outros. Apesar da proposta inicial, a implantação dos Itinerários Formativos nos 

Ciejas foi dificultada pela falta de infraestrutura e investimentos necessários, incluindo a 
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formação dos profissionais e, após o fim da parceria com o Senac em 2004, a continuação dos 

Itinerários Formativos passou a depender da mobilização dos próprios Ciejas em busca de novas 

parcerias e, ao longo do tempo, foi sendo abandonada. Apesar disso, cada Centro foi 

desenvolvendo alternativas para integrar a formação básica com a cultura e o mundo do trabalho, 

o que permitiu que cada um deles desenvolvesse características singulares relacionadas às 

comunidades em que estavam inseridos (FARIA, 2014). 

 

1.3 Aspectos atuais da EJA no município de São Paulo  

 

Atualmente a rede municipal de educação do município de São Paulo é dividida em 

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

 

Mapa 1 - Localização das Diretorias Regionais de Educação no Município de São Paulo 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Site da Secretaria Municipal de Educação de São Paulo. 

 

 

Segundo os dados da SME, obtidos pelo Sistema Escola Online (EOL), as 13 DREs 

são responsáveis pela administração direta e indireta e supervisão de 3990 escolas, o que inclui 

Escolas Municipais de Ensino Fundamental (Emefs), Escolas Municipais de Ensino 

Fundamental e Médio (EMEFM), Escolas Municipais de Ensino Bilíngue para Surdos (Emebs), 

Centros Educacionais Unificados (CEU), Centros Integrados de Educação de Jovens e Adultos 
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(Cieja), núcleos do Movimento de Alfabetização de Jovens e Adultos (Mova), entre outros 

(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO, 2020). Dos diversos tipos escolares existentes 

na rede municipal, 6 tipos oferecem educação para jovens e adultos: Emef, EMEFM, Cieja, 

Emebs, Centro Municipal de Capacitação 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 Educação de Jovens e Adultos.  

O Quadro 2, abaixo, mostra a quantidade de escolas da administração 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 Município de São Paulo 

DRE  EMEF EMEFM EMEBS CIEJA CMCT TOTAL 

Butantã 7 0 0 1 0 8 

Campo Limpo  37 0 0 1 0 38 

Capela do Socorro 14 0 0 1 0 15 

Freguesia/Brasilândia 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 

Jaçanã/Tremembé 9 0 0 2 0 11 

Penha  13 0 0 1 0 14 

Pirituba/Jaraguá 19 0 0 1 0 20 

Santo Amaro 10 1 0 1 0 12 

São Mateus  14 0 0 3 0 17 

São 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 São 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 características próprias em relação aos 

tempos e organizações pedagógicas.  

A EJA- Regular é oferecida em Emefs, Escolas Municipais de Ensino Fundamental e 

Médio (EMEFMs) e Escolas Municipais de Ensino Bilíngue para Surdos (Emebs). O curso 

ocorre no período noturno, presencial e tem duração de 4 anos, sendo dividido em 4 etapas: 
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Alfabetização, Básica, Complementar e Final. A duração de cada etapa é de 200 dias letivos 

(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO, 2016). 

A EJA- Modular também é oferecida no período noturno em Emefs que aderiram ao 

programa. Nessa modalidade, o curso é oferecido em quatro módulos (Alfabetização, Básica, 

Complementar e Final) que, diferente da EJA – Regular, são independentes e não sequenciais, 

cada um com duração de 50 dias letivos. Na EJA – Modular, as aulas ocorrem em encontros 

diários de 2 horas e 15 minutos mais uma complementação de carga horária através de 

atividades de enriquecimento curricular de presença optativa (SECRETARIA MUNICIPAL DE 

EDUCAÇÃO, 2016). 

O Mova é uma parceria entre a Prefeitura de São Paulo e Organizações da Sociedade 

Civil e tem como objetivo oferecer a educação básica em áreas de grande demanda. As salas do 

Mova, geralmente, são instaladas em locais ou espaços próximos às comunidades como igrejas, 

associações comunitárias, empresas etc. No Mova, as aulas ocorrem de segunda a quinta-feira 

com encontros de 2 horas e 30 minutos (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO, 2016). 

No Cieja, o atendimento aos estudantes ocorre em 3 períodos (manhã, tarde e noite) e 

até 6 turmas diárias. Nessa unidade de ensino, os cursos são divididos em 4 módulos 

(Alfabetização, Básica, Complementar e Final) de 200 dias letivos e aulas de 2 horas e 15 

minutos que ocorrem de segunda a quinta-feira. No Cieja também estão presentes as formações 

para qualificação profissional, organizadas em cada Centro de acordo com as demandas das 

comunidades locais (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO, 2016). 

Por último, o CMTC oferece cursos profissionalizantes de curta duração em áreas 

como panificação, elétrica, informática, costura, entre outros.  

Vale destacar que essa variedade nas formas de atendimento dos estudantes jovens e 

adultos ocorreu como forma de atender às necessidades específicas desse público. Além disso, 

no decorrer do tempo e nas trocas da gestão municipal, algumas políticas públicas educacionais 

foram estabelecidas, outras descontinuadas e outras retomadas, resultando nas formas atuais de 

oferecimento da EJA.  
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2 AVALIAÇÃO DA APRENDIZAGEM NA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS: A 

PRODUÇÃO ACADÊMICA 

 

Neste capítulo, pretendemos fazer as considerações sobre a avaliação da aprendizagem 

e como ela ocorre na Educação de Jovens e Adultos. No primeiro subcapítulo, destacamos o 

papel da avaliação da aprendizagem no processo de ensino de acordo com os pesquisadores da 

área. 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 subcapítulo, faremos considerações sobre as especificidades da Educação 

de Jovens e Adultos, utilizando os trabalhos de Oliveira (1999), Di Pierro (2005), Arroyo (2007) 

e Soares (2011). 

Já no terceiro subcapítulo, analisaremos 5 trabalhos de mestrado e 1 trabalho de 

doutorado sobre o processo de avaliação na Educação de Jovens e Adultos realizados em 

diferentes regiões do Brasil. Os trabalhos analisados foram desenvolvidos por Monteiro (2010), 

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

 

2.1 Considerações sobre a avaliação da aprendizagem 

 

A avaliação está presente em todas as áreas da nossa sociedade, não apenas na 

educação. Utilizamos o ato avaliativo para tomar inúmeras decisões 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 decisão com maior segurança. De acordo com Sousa (2000) a avaliação 

possui dimensões que variam conforme o seu propósito. Isso nos indica que, a depender dos 

objetivos e do tipo de decisão que precisa ser tomada, a avaliação terá características próprias, 

como um casaco de várias cores (GOLDBERG, 1980 apud SOUSA, 2000) 

No âmbito escolar, a avaliação da aprendizagem que ocorre em sala de aula tem como 

propósito auxiliar o professor nas tomadas de decisões que possam melhorar o processo de 

ensino e aprendizagem. “Essa avaliação é desenvolvida com o objetivo de permitir o 

acompanhamento escolar do aluno, possibilitando assim que se tome decisões de reajuste e 

revisão durante o processo de ensino” (SOUSA, 2000, p. 102). Pensar na avaliação da 

aprendizagem em sala de aula exige a reflexão sobre a melhoria da aprendizagem e as 

estratégias necessárias para que isso aconteça. 

A avaliação é uma área complexa que recebe influência de perspectivas históricas, 

filosóficas e políticas, mas que na prática da sala de aula muitas vezes não leva em consideração 
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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 avaliação deve ter por finalidade principal o auxílio ao aluno, concebendo-o como 

responsável e participante do processo educativo, no sentido de favorecer-lhe a 

tomada de consciência sobre suas conquistas e dificuldades e de apontar-lhe 

alternativas possíveis de evolução na disciplina e na vida profissional. Essa prática 

perde o sentido se exercida através de posturas negativas e de desconfiança em relação 

ao estudante.  

Além de ser um instrumento para guiar as ações docentes visando a melhoria do ensino, 

a avaliação da aprendizagem também possui um caráter mediador, levando ao aluno consciência 

das suas dificuldades e a reflexão sobre as decisões necessárias para alcançar o entendimento 

dos conteúdos 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 avaliação 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 é o fracasso do planejamento e da 

prática educativa”. Essa visão sobre a avaliação na educação está em consonância com o 

trabalho de Hadji (2001). Para o autor, a avaliação precisa estar a serviço da aprendizagem, 

permitindo que o professor obtenha dados significativos para ajustar suas ações pedagógicas e 

que os alunos tomem consciência de suas dificuldades e consigam corrigir seus erros. 

Apesar da importância da avaliação da aprendizagem para o fazer pedagógico, os 

cursos de formação de professores oferecem pouca orientação sobre essa área, levando 

professores a reproduzirem métodos avaliativos pouco eficientes e com objetivos que não 

enfocam a melhoria da aprendizagem. Com isso, muitos alunos não conseguem compreender o 

papel da avaliação da aprendizagem no cotidiano escolar. Além disso, a forma como muitas 

avaliações são elaboradas em sala de aula nem sempre é clara para o estudante, o que 

compromete o seu desempenho e pode levar o professor a conclusões equivocadas. Para Gatti 

(2003, p. 100): 

A maioria dos estudos mostra também que alto percentual dos alunos não consegue 

explicitar os critérios das “notas” que seus professores atribuem. Colocam, também, 

que questões com palavras vagas ou questões excessivamente detalhadas ou 

complexas levam à confusão e, como resultado, eles, alunos, não podem mostrar o 

que sabem sobre a matéria, mas sim, quanto eles são bons em tentar compreender – 

adivinhar – o que o professor quer.  

No entendimento da autora, é necessário que os professores reflitam sobre o papel da 

avaliação em seu trabalho, procurem aprimorar seus meios avaliativos, familiarizando-se com 
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diversos meios em que possa adequar às suas necessidades em sala e que desenvolvam uma 

avaliação que esteja incluída no processo de ensino e não seja apenas um ato finalista.  

Já Luckesi (2002) afirma que é comum professores denominarem sua prática como 

“avaliação” quando o que realmente é feito é um “exame”. Para o autor, a avaliação é o 

diagnóstico de uma experiência com o objetivo de reorientá-la para alcançar o melhor resultado 

possível; um processo contínuo de orientação e reorientação em busca de melhorias na 

aprendizagem. Já o exame é um ato classificatório e seletivo, logo, excludente.  

Segundo Cronbach (1963 apud VIANNA, 2014), existe diferença entre uma avaliação 

e instrumentos de medida que, eventualmente, podem ser inseridos no contexto avaliativo, mas 

não são indispensáveis. Em sua concepção, a avaliação é utilizada para tomada de decisão, 

como: determinar materiais e métodos de ensino; identificar as necessidades formativas dos 

alunos; julgar a eficiência do sistema de ensino (CRONBACH, 1963 apud VIANNA, 2014). 

Desse modo, avaliar, examinar e medir são ações distintas que não devem ser confundidas na 

prática docente.  

Em concordância com as perspectivas iniciadas no trabalho de Cronbach (1963 apud 

VIANNA, 2014) e nas concepções de Luckesi (2002), Sousa (2000, p. 102) afirma que a 

avaliação tem sido historicamente superdimensionada no cotidiano escolar e que reflete “um 

processo discriminativo, que exclui aqueles que já são socialmente discriminados na medida 

em que acaba sendo um instrumento de legitimação da seletividade da educação, conferindo ao 

ensino um papel subsidiário do fracasso do aluno”. 

Assim, percebemos que os autores enfatizam a necessidade da avaliação da 

aprendizagem gerar ações em prol do aprendizado dos alunos, construindo uma educação que 

alcance equidade de aprendizagem e, também, os melhores resultados possíveis. Essa avaliação 

precisa estar inserida no cotidiano escolar, levar em consideração as individualidades dos 

estudantes para não ser discriminatória e possibilitar que tanto professor quanto aluno percebam 

o desenvolvimento do aprendizado, construam diálogos em favor do ensino e possibilitem a 

compreensão que ensinar e avaliar são atos complementares.  

Em relação às funções da avaliação podemos recorrer ao trabalho de Bloom, Hastings 

e  Madaus (1983) baseado nas definições de Scriven (1978) que classifica a avaliação em: 1) 

diagnóstica – utilizada geralmente no início 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 intenção de analisar se os alunos estão 

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, não temos a intenção de discutir a importância e o momento de uso desses três tipos 

de avaliação, mas ressaltamos a importância que os estudos sobre a avaliação em sala de aula 

dão à avaliação formativa, indicando-a como fundamental para o sucesso do desenvolvimento 

das aprendizagens ao longo de um período letivo.  

O caráter formativo de uma avaliação da aprendizagem possibilita ao professor fazer 

ajustes e reajustes ao longo de um processo de ensino e, como consequência, confere maior 

assertividade nas decisões pedagógicas, mais clareza para o aluno sobre a função da prática 

avaliativa e construção de uma prática pedagógica democrática, construída em prol do 

aprendizado do aluno e que considere suas necessidades. A ausência das características 

formativa e democrática no processo avaliativo pode resultar em uma avaliação que sirva 

apenas para a lógica do controle que faz sentido apenas em um modelo educacional que Saul 

(2015) denomina “educação domesticadora”. Ao falar sobre esse modelo educacional, a autora 

expressa que a lógica do controle leva o aluno a se comportar de uma maneira ou de outra com 

base no medo da avaliação e no poder que o professor exerce através dela, levando-o também 

a assumir uma atitude passiva frente aos conhecimentos apresentados e impossibilitando a 

criação de conhecimentos significativos. Sobre essa avaliação guiada pela lógica do controle a 

autora também diz que: 

a avaliação passa a ser uma arma na mão do professor, conferindo-lhe um poder 

disciplinador e ameaçador, que se amolda, tão bem, à formação de crianças e 

adolescentes submissos. O cotidiano escolar está impregnado de falas ameaçadoras 

que expressam o poder do professor (SAUL, 2015, p. 1303). 

Assim, a autora faz a defesa de uma “avaliação emancipatória” que possibilite ao aluno 

a construção de uma análise crítica de sua realidade. Defende também que o modelo avaliativo 

democrático seja constituído de características como desenvolvimento da autonomia, 

valorização do educando como sujeito, priorização de aspectos qualitativos, relação horizontal 

entre educador e educando, processos dialógicos e participativos que tenham como objetivos 

melhorar o processo de ensino-aprendizagem e replanejar a ação educativa. Nesse mesmo 

sentido, Hadji (2001) enfatiza que a avaliação precisa ser centrada na aprendizagem do aluno, 

que é, ao mesmo tempo, o ponto de partida e de chegada do processo avaliativo. Isso quer dizer 

que a melhoria da aprendizagem depende de uma avaliação que consiga coletar dados sobre as 

necessidades do aluno para, com dados em mãos, o professor replanejar suas ações pedagógicas 

com objetivo de melhorar o desempenho dos estudantes, respeitando suas singularidades.  

Quando a avaliação da aprendizagem é praticada desconsiderando essas características, 

tanto a prática pedagógica do professor quanto a reflexão e autoavaliação dos alunos ficam 
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comprometidas. Em seu estudo sobre a avaliação da aprendizagem, Alves e Cabral (2015) 

analisaram as narrativas de professores sobre as práticas avaliativas que vivenciaram nos 

tempos em que foram alunos. Dos 40 professores que foram entrevistados para o estudo, 31 

narraram situações em que a avaliação foi utilizada como prática de abuso de poder e apenas 9 

guardavam memórias de uma avaliação emancipatória. A maioria dos professores do estudo 

relataram que viveram situações em que a prática avaliativa promoveu a humilhação, 

discriminação, violência, estigmatização e decepção. Para os autores, as narrativas docentes do 

estudo são resultados de um tempo complexo que envolveu a democratização do acesso à escola, 

mas não possibilitou a formação profissional adequada aos professores, nem o reconhecimento 

social da prática docente. Relatam, também, que as vivências narradas podem ter contribuído 

para que os professores do estudo desenvolvessem uma prática avaliativa democrática, 

distanciando-se das práticas que lhes causaram traumas enquanto alunos. Apesar disso, sabemos 

que no cotidiano escolar muitas dessas práticas violentas persistem até hoje e contribuem para 

promover a exclusão discente definitiva da escola e do sistema regular de ensino. 

Muitos alunos resistem às dificuldades e exclusões sociais que lhes são impostas e 

voltam à escola na fase adulta. Apesar da louvável bravura, comumente esses alunos 

demonstram que o ensino ao qual tiveram acesso na infância provocou feridas que se 

mantiveram abertas e prejudicaram o exercício de sua cidadania por toda a vida. Por isso, a 

urgência de praticarmos, na EJA, uma avaliação que seja acolhedora, democrática, centrada no 

aluno e que embase boas tomadas de decisão.  

 

2.2 Considerações sobre as especificidades da Educação de Jovens e Adultos 

 

No primeiro capítulo, fizemos um breve relato sobre a história da Educação de Jovens 

e Adultos no Brasil e no município de São Paulo, destacando os pontos que julgamos 

necessários para compreensão deste trabalho. Entendemos que discorrer sobre as 

especificidades da EJA também é fundamental para compreensão da necessidade de estudos 

sobre a avaliação da aprendizagem praticada nessa modalidade de ensino. Uma vez que a EJA 

possui características próprias, as avaliações utilizadas nesse contexto precisam se adequar a 

essa realidade. 

Muitos trabalhos mencionam as especificidades da EJA e citam características que 

diferenciam significativamente essa modalidade em relação ao ensino regular, dentre essas 

características podemos citar: a relação do aluno com o mundo do trabalho, os saberes prévios 

adquiridos com a experiência, a heterogeneidade etária, as diferenças culturais de alunos 
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provenientes de inúmeras regiões do país, as experiências não exitosas com o ambiente escolar, 

a representação social que o aluno possui sobre a escola, o professor, as avaliações etc. 

(RIBEIRO, 1999; DI PIERRO, 2005; ARROYO, 2007). Neste subcapítulo, queremos ressaltar 

três importantes características sobre a EJA que costumam ser analisadas nos trabalhos sobre 

essa modalidade: 1) a relação dos alunos jovens e adultos com o mundo do trabalho; 2) os 

conhecimentos, experiências e valores que eles já possuem através da vivência; 3) a 

heterogeneidade etária do corpo discente da Educação de Jovens e Adultos. 

Historicamente, a EJA é caracterizada como uma modalidade de ensino que garante o 

direito à educação para jovens e adultos atingidos pela desigualdade socioeconômica do país e 

que, por inúmeros motivos, não conseguiram concluir a educação básica no período 

considerado apropriado. Os alunos dessa modalidade de ensino comumente buscam, através da 

educação, conseguir oportunidades de trabalho ou melhores posições profissionais nos 

trabalhos que já executam. Muitos desses alunos, por não terem a formação exigida pelo 

mercado de trabalho formal, buscam sua renda nas atividades informais, o que pode lhes 

proporcionar muitos momentos de insegurança e poucas perspectivas de melhoria de vida. Para 

Arroyo (2007, p. 8):  

Nesse modelo de trabalho não formal, de trabalho informal, onde a maior parte dos 

jovens e adultos que estudam na EJA estão, essa esperança se perde. Não se vive da 

esperança de um futuro, tem que se viver é dando um jeito no presente. O presente 

passa a ser mais importante do que o futuro. Isso traz consequências muito sérias para 

a educação, porque a educação sempre se vinculou a um projeto de futuro. Inclusive, 

penso que esses mesmos jovens que acodem a EJA ainda sonham que através da 

educação terão outro futuro. 

Além de oferecer poucas perspectivas para muitos trabalhadores, nesse modelo de 

trabalho a própria carga horária costuma ser incerta e muitas vezes o trabalhador só encerra sua 

atividade diária quando consegue um valor mínimo 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 estão relacionados aos seus ganhos diários:  

Diante dessa instabilidade dos tempos do viver, de trabalhos informais e tempos de 

escola, não teríamos que redefinir os tempos de escola, os tempos da EJA, e torná-los 

o mais flexíveis possível? 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 não apenas colabora com a visão de 

outros pesquisadores sobre essa modalidade de ensino como também, conforme citamos no 

capítulo anterior, foi um dos principais apontamentos na construção do projeto Cieja (FARIA, 

2014). Apesar dessa necessidade em se adequar à realidade do aluno, aos seus tempos e espaços, 

sua relação com o mundo do trabalho, que inclusive o impede constantemente de estar presente 
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na escola, além de seus anseios em alcançar uma condição de trabalho mais segura, a EJA 

sempre conviveu com o desafio de não se limitar a oferecer uma educação mecanicista com o 

único objetivo de formar trabalhadores, mas também busca desenvolver no aluno a capacidade 

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

A orientação do ensino para exigências do mundo do trabalho ou qualquer outro 

contexto específico de vivência não deve implicar a renúncia ao distanciamento crítico 

em relação à realidade imediata. A oportunidade de descolar-se da ação imediata para 

poder dedicar-se à elaboração do próprio conhecimento é uma das especificidades da 

aprendizagem escolar que outras instituições sociais dificilmente podem promover 

com a mesma intensidade. 

A Educação de Jovens e Adultos, nesse caso, é uma oportunidade de desenvolvimento 

intelectual que perpassa a capacitação para o mundo trabalho e não se restringe apenas às 

necessidades imediatas. Esse desenvolvimento intelectual possui um significado particular na 

EJA, uma vez que os alunos que iniciam ou continuam sua trajetória escolar na idade adulta já 

dispõem de concepções da realidade social, um amplo repertório cultural e um universo de 

conhecimentos práticos (RIBEIRO, 1999).  

Esse repertório 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 educação básica como um processo de formação para as 

atividades produtivas e exercício da cidadania, veremos que a EJA possui características 

distintas em relação a outras modalidades da educação básica, posto que alunos adultos já 

exercem atividades produtivas e estão inseridos nas demais áreas da sociedade. Nesse sentido, 

a EJA rompe com as características do modelo tradicional de educação que se apresentam com 

a perspectiva de que a formação geral precede a formação profissional (RIBEIRO, 1999). 

Diante disso, é um desafio para os professores da EJA desenvolverem práticas 

pedagógicas que dialoguem com os conhecimentos prévios dos alunos, suas necessidades e 

anseios imediatos e qualificação para o trabalho sem abandonar outros aspectos que dão sentido 

à educação escolar como a criatividade, sociabilidade, criticidade, autonomia etc. Assim, a EJA 

“obriga os educadores a focalizar sua ação pedagógica no presente, enfrentando de forma mais 

radical a problemática envolvida na combinação entre formação geral e profissional, entre 

teoria e prática, universalismo e contextualização, etc.” (RIBEIRO, 1999, p. 193).  

Aos professores da EJA também recai a responsabilidade de desenvolver uma 

educação emancipatória com capacidade de unir a cultura popular dos alunos e os 

conhecimentos escolares, a fim de formar indivíduos participantes de uma sociedade que busca 
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prosperidade, justiça social e sustentabilidade, através de ações democráticas. Sobre essa 

educação, Di Pierro (2005, p. 1120) considera que:  

A educação capaz de responder a esse desafio não é aquela voltada para as carências 

e o passado (tal qual a tradição do ensino supletivo), mas aquela que, reconhecendo 

nos jovens e adultos sujeitos plenos de direito e de cultura, pergunta quais são suas 

necessidades de aprendizagem no presente, para que possam transformá-lo 

coletivamente. 

Entender essas necessidades de aprendizagem e produzir ações pedagógicas que 

envolvam a cultura dos alunos jovens e adultos é fundamental na construção 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 Educação de Jovens e Adultos.  

Quando falamos de Educação de Jovens e Adultos não nos referimos apenas a uma 

especificidade etária, mas também a especificidades culturais. Os estudantes dessa modalidade 

de ensino geralmente são pessoas oriundas de áreas rurais pobres, trabalhadores em ocupações 

urbanas de baixa qualificação, filhos de trabalhadores com baixo nível de instrução escolar, que 

tiveram passagens curtas pela escola durante a infância e que buscam a alfabetização na fase 

adulta (OLIVEIRA, 1999). Em grandes metrópoles como São Paulo, esses estudantes são 

provenientes de outras regiões do país e trazem consigo uma diversidade de conhecimentos, 

culturas e crenças religiosas que se encontram no ambiente escolar. Dentre as características da 

EJA, também podemos citar a presença majoritária de alunos negros e mulheres e a inclusão de 

alunos com necessidades educativas especiais que não receberam o atendimento adequado no 

ensino regular (DI PIERRO, 2005; ARROYO, 2007). 

Todas essas características transformam a Educação de Jovens e Adultos numa 

modalidade de ensino rica em diversidade e experiências prévias levadas para sala de aula por 

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

Toda educação que faz jus a esse nome envolve a relação de mutualidade, uma 

dialética, e nenhum educador que se preze pensa no material a seu dispor como uma 

turma de passivos recipientes de educação. Mas, na educação liberal de adultos, 

nenhum mestre provavelmente sobreviverá a uma aula – e nenhuma turma 

provavelmente continuará no curso com ele – se ele pensar, erradamente, que a turma 

desempenha um papel passivo. O que é diferente acerca do estudante adulto é a 

experiência que ele traz para a relação. A experiência modifica, às vezes de maneira 

sutil e às vezes radicalmente, todo o processo educacional. 

Na visão do autor, o próprio processo educativo já envolve a troca de experiências 

entre aluno e professor, mas é na Educação de Jovens e Adultos que a experiência prévia do 

aluno obtém um papel de destaque, capaz de mudar todo o processo educativo. Diante disso, 

percebemos a importância da valorização das experiências discentes no planejamento 
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pedagógico. Uma vez que as experiências dos alunos são singulares, o professor sempre 

precisará replanejar suas ações na EJA a fim de alcançá-los e valorizar suas especificidades.  

Para Thompson (1981), a experiência dos sujeitos advém de suas vivências e reflexões 

sobre o mundo e os acontecimentos. O autor critica as suposições de que a experiência seja um 

nível inferior do conhecimento, dotada de “senso comum”; considera-a como uma forma válida 

e efetiva do saber, mas dentro de determinados limites. Ainda sobre a experiência, afirma que 

ela “surge espontaneamente no ser social, mas não surge sem pensamento. Surge porque 

homens e mulheres (e não apenas filósofos) são racionais, e refletem sobre o que acontece a 

eles e ao seu mundo” (THOMPSON, 1981, p. 16). São esses homens e mulheres dotados de 

experiências profissionais, culturais, religiosas, entre outros, que ingressam na Educação de 

Jovens e Adultos em busca da conclusão da escolarização. 

Além da experiência prévia levada pelos alunos adultos, a EJA está passando por um 

processo cada vez maior de “juvenilização” por causa de adolescentes em condições de 

vulnerabilidade socioeconômica que vivenciaram o fracasso escolar, mas que desejam a 

conquista de um trabalho, estabilidade financeira, acesso a bens e condições para ajudar suas 

famílias e veem na Educação de Jovens e Adultos uma chance para concluir sua formação e 

atingir seus objetivos. Em seu trabalho sobre o projeto de vida dos adolescentes da EJA, Maciel 

(2020) afirma que, mesmo sofrendo exclusões sociais e culturais, além de ter vivenciado o 

fracasso escolar, os adolescentes da EJA fazem planos e constroem projetos, mesmo que de 

forma não estruturada. Ademais, esses jovens também possuem experiências e manifestações 

culturais próprias que, na EJA, convivem com a experiência dos alunos adultos e idoso.  

Diante de todas essas características, pensar em uma educação para jovens e adultos 

requer a compreensão de que não basta copiar os modelos pedagógicos tradicionais pensados 

para crianças e adolescentes. É preciso considerar as especificidades desse grupo heterogêneo 

na elaboração das práticas pedagógicas. Em seu estudo sobre as especificidades da Educação 

de Jovens e Adultos, Soares (2011) considera haver alguns pontos essenciais na construção de  

propostas específicas para a EJA, entre eles podemos destacar: 1) o legado da educação popular 

com a valorização dos conhecimentos do aluno; 2) valorização da diversidade dos sujeitos; 3) 

proposta curricular que se preocupe com estratégias de acolhimento, que exija uma didática e 

avaliações diferenciadas, espaços físicos adequados e propostas de atividades extraclasse; 4) 

formação de professores que, além da inicial e continuada, também precisa ser específica; e 5) 

políticas públicas que garantam o acesso aos educandos jovens e adultos.  

A Educação de Jovens e Adultos é constituída por uma diversidade de sujeitos que têm 

em comum a exclusão do sistema de ensino. Muitos desses alunos não conseguiram concluir a 
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formação básica 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 formação básica e, para isso, retornam à escola na fase adulta. 

Para cumprir o objetivo de oferecer uma educação que consiga atender às expectativas de vidas 

desses alunos, a escola precisa considerar suas especificidades, valorizar suas experiências e 

considerar suas diferenças.  

Neste subcapítulo tivemos a pretensão de evidenciar algumas das muitas 

singularidades da EJA, mas para os propósitos desse trabalho e para cumprir nosso objetivo de 

analisar as concepções dos professores especialistas sobre a avaliação da aprendizagem e seus 

desafios na EJA, optamos por delimitar a análise em dois pontos principais: experiência e 

heterogeneidade etária dos alunos. Assim, pretendemos entender quais as concepções docente 

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

 

2.3 A avaliação da aprendizagem na Educação de Jovens e Adultos: pesquisas correlatas 

 

Com o objetivo de obter maior conhecimento sobre a Avaliação da aprendizagem na 

Educação de Jovens e Adultos, realizamos um levantamento de estudos correlatos a esse tema 

na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) e na Plataforma Sucupira da 

Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 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: “Avaliação da 

Aprendizagem” e “EJA”. Delimitamos a investigação 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 não tinham como 

foco a avaliação da aprendizagem na EJA. Algumas tinham a EJA como objeto de estudo, mas 

não mencionavam a avaliação da aprendizagem, enquanto outras eram pesquisas sobre 

avaliação, mas não tinham foco na Educação de Jovens e Adultos. Assim, dos 41 resultados 

obtidos inicialmente, optamos por separar apenas 3 para análise posterior.  

Diante dos poucos resultados encontrados, decidimos ampliar a busca utilizando outras 

palavras-chave: práticas avaliativas, avaliação da aprendizagem, avaliação da aprendizagem de 

sala de aula, avaliação formativa, avaliação de adultos e avaliação na Educação de Jovens e 

Adultos. Utilizamos essas palavras-chave nas duas bases de busca (BDTD e Plataforma 
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Sucupira) e também ampliamos o período de busca para 2010 a 2019. Com isso, conseguimos 

separar outros 48 trabalhos para uma análise posterior.  

Com os 51 trabalhos separados, iniciamos a leitura e análise e percebemos que nem 

todos dialogavam com o tema dessa pesquisa. Deste modo, eliminamos os resultados que não 

apresentavam correlação com a pesquisa atual e separamos 6 trabalhos que versam sobre a 

Avaliação de Aprendizagem na Educação de Jovens e Adultos.  

Os 6 trabalhados escolhidos são descritos no Quadro 3 abaixo: 

 

Quadro 3 - Trabalhos selecionados nas bases de pesquisa 

 

 

Título Autor (a) Ano Nível Etapa escolar 

pesquisada 

Instituição UF 

1 Avaliação da aprendizagem 

na Educação de Jovens e 

Adultos: desafios e 

possibilidades docentes no 

cotidiano escolar.  

 

Mayara 

Carvalho 

Martins  

2017 Mestrado Fundamental 

1 

UFOP MG 

2 Avaliação da aprendizagem 

e práticas avaliativas na 

modalidade Educação de 

Jovens e Adultos: revendo 

mitos, ritos e realidades.  

Francisco das 

Chagas Alves 

Rodrigues  

2015 Mestrado Fundamental 

2 

UFPI PI 

3 Experienciando a avaliação 

da aprendizagem na 

Educação de Jovens e 

Adultos 

Claudenice 

Maria Veras 

Nascimento 

2011 Mestrado Fundamental 

1 

UFES ES 

4 A avaliação das 

aprendizagens na Educação 

de Jovens e Adultos por 

meio do portfólio  

Josevaldo dos 

Reis Miranda  

2011 Doutorado Fundamental 

1 

UnB DF 

5 Construção de portfólio: 

uma proposta para a 

avaliação da aprendizagem 

no ensino de química na 

EJA 

Ângelo Pereira 

de Carvalho 

2017 Mestrado Médio UnB DF 

6 Práticas avaliativas em 

matemática na Educação de 

Jovens e Adultos: estudo de 

caso de uma escola da rede 

municipal de Belo 

Horizonte 

Eliziê Frans de 

Castro 

Monteiro 

2010 Mestrado Fundamental 

2 

UFOP MG 

Fonte: Elaborado pelo autor (2020). 
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A pesquisa Avaliação da aprendizagem na Educação de Jovens e Adultos: desafios e 

possibilidades docentes no cotidiano escolar, de Mayara Carvalho Martins (2017), teve como 

objetivo compreender as práticas avaliativas dos professores dos anos iniciais do ensino 

fundamental na EJA. O trabalho foi realizado em cinco instituições de educação básica da 

região dos Inconfidentes, teve um caráter qualitativo e utilizou como instrumento de pesquisa 

o questionário e a entrevista semiestruturada com professores.  

Para a autora, a pesquisa era justificada por causa da não constatação de quais eram as 

formas de avaliação utilizadas pelos professores da EJA nos anos iniciais. Ela constatou que os 

educadores reconhecem a importância da avaliação 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 Educação de Jovens e 

Adultos. Entre as estratégias citadas, estão 1) o erro percebido como momento de aprendizagem, 

2) o respeito aos diferentes tempos de aprendizagem, 3) a compreensão que na EJA os processos 

avaliativos são mais individualizados e 4) a importância de registrar os avanços e retrocessos 

dos alunos. Já entre os desafios citados, estão: 1) falta de material específico; 2) dificuldades 

encontradas ao proporem métodos avaliativos desvinculados dos modelos tradicionais; 3) 

diferenças de níveis de conhecimento entre os alunos; e 4) a própria representação que os 

discentes carregam da avaliação. Além disso, os professores também citam a dificuldade em 

realizar dois tipos de avaliações distintas: uma realizada para nortear a ações pedagógicas em 

sala de aula e outra, a pedido da escola, para classificar o aluno.  

A autora ressalta que os desafios da EJA são complexos e não deixarão de existir, mas 

é preciso fazer proposições de atuação nessa modalidade de ensino considerando ações 

democráticas, dialógicas, individualizadas e contextualizadas com a realidade dos alunos.  

Para Francisco Alves das Chagas Rodrigues (2015), no trabalho Avaliação da 

aprendizagem e práticas avaliativas na Educação de Jovens e Adultos: revendo mitos, ritos e 

realidades, o tema da avaliação da aprendizagem na EJA surgiu a partir de vivências 

profissionais ao desempenhar funções técnicas na Secretaria Municipal de Educação de 

Teresina (PI). O autor desenvolveu seu trabalho com viés qualitativo utilizando como 

instrumentos de pesquisa o questionário, a entrevista e o grupo focal com a participação de 

gestores, professores e coordenadores pedagógicos do sistema de ensino municipal de Teresina. 

O trabalho teve como objetivo analisar as concepções de avaliação e práticas avaliativas 

utilizadas no cotidiano escolar. 
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O autor afirma que ainda existem inúmeros equívocos conceituais que colocam a 

avaliação em uma função de medir e testar, desconsiderando a aprendizagem dos estudantes. 

Desta forma, conclui que, ainda nos dias atuais, a avaliação é concebida como um ritual 

periódico e burocrático, cujo foco não se encontra na aprendizagem.  

De forma semelhante, a autora Claudenice Marias Veras Nascimento (2011), em seu 

trabalho Experienciando a avaliação na Educação de Jovens e Adultos, teve como objetivo 

compreender como a avaliação da aprendizagem é experienciada na EJA a partir das vivências 

de alunos, professores e coordenadores de uma escola pública municipal de Vitória (ES). O 

trabalho, de caráter qualitativo, utilizou documentos legais, observação e coleta de depoimentos 

para obtenção dos dados. 

A partir da análise e interpretação dos dados obtidos, a autora identificou três unidades 

de significado para a avaliação da aprendizagem: 1) avaliação como classificação; 2) avaliação 

como prática de dominação; e 3) o não avaliar como mascaramento para o não ensinar. A autora 

aponta inúmeras dificuldades no ambiente escolar que vão da formação do professor às 

dificuldades burocráticas, além do descaso do poder público que culmina em práticas 

avaliativas que não buscam a organização pedagógica 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 A avaliação das aprendizagens 

na Educação de Jovens e Adultos por meio do portfólio, buscou compreender as contribuições 

do portfólio ao processo avaliativo e ao trabalho pedagógico 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 análise documental, entrevista 

semiestruturada, observação dos participantes e o grupo focal. O trabalho foi realizado na 

cidade de Bom Jesus da Lapa (BA) e contou com a participação de estudantes, professoras, 

coordenadora pedagógica e diretora escolar.  

A pesquisa mostrou que, na visão dos estudantes, o trabalho com portfólio possibilitou 

a valorização do trabalho discente, o amadurecimento estudantil e, por consequência, aumento 

da autoconfiança. Na visão das professoras o trabalho com portfólio possibilitou a valorização 

da criatividade, o respeito aos conhecimentos prévios dos alunos e a constituição de um espaço 

para registro das opiniões e percepções. A pesquisa também mostrou que a participação dos 

alunos nessa forma de avaliação possibilita o compartilhamento de posturas e atitudes e 

constitui-se mais do que um procedimento avaliativo, tornando-se, também, o eixo de 

orientação para o trabalho pedagógico.  
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Na pesquisa Construção de porfólio: uma proposta para avaliação da aprendizagem 

no ensino de química na EJA, Ângelo Pereira Carvalho (2017), também analisou a contribuição 

do portfólio nos procedimentos avaliativos da EJA, mais especificamente no ensino de química. 

Seu trabalho compreendeu um estudo de caso com alunos do segundo e terceiro ano do ensino 

médio pertencentes a uma escola pública do Distrito Federal. Os relatos foram coletados por 

meio de grupos de discussão e a análise feita a partir do método documentário. 

Para o autor, a construção de portfólios possibilita o exercício da escrita, um momento 

de reflexão sobre as discussões promovidas em sala e abre espaço para o registro de opiniões, 

sugestões e sentimentos relacionados às experiências vivenciadas nas aulas. Em sua visão, a 

confecção de portfólios é uma alternativa para a avaliação das práticas escolares, enaltece o 

aluno e compactua com uma avaliação formativa. Ele também considera necessário que o 

professor conheça as necessidades de seus alunos para introduzir e adaptar procedimentos 

avaliativos – em seu caso específico, o portfólio. Considera, também, que a maior importância 

desse tipo de avaliação não está na nota obtida pelo aluno, mas na reorganização do trabalho 

pedagógico a partir das informações contidas nos registros de aula e portfólios construídos pelos 

estudantes. 

Eliziê Frans de Castro Monteiro (2010), em seu trabalho Práticas avaliativas em 

matemática na Educação de Jovens e Adultos: estudo de caso de uma escola da rede municipal 

de Belo Horizonte, dedicou-se a investigar as práticas avaliativas em matemática na Educação 

de jovens e Adultos. Seu trabalho foi feito como estudo de caso, de caráter qualitativo, 

utilizando a entrevista semiestruturada com professores, observação, análise documental e 

questionários aplicados a alunos de uma escola pública de Belo Horizonte (MG).  

A autora considera que, apesar de a prática pedagógica e os currículos específicos 

terem avançado na Educação de Jovens e Adultos, as práticas avaliativas não avançaram de 

modo correspondente. Apesar disso, ela também considera que a escola de estudo possuía uma 

proposta de sucesso nas práticas avaliativas em matemática por utilizar valores centrais como 

dialogicidade, autonomia, coletividade, flexibilidade e inovação. Para ela, tais valores 

contribuem para a consolidação de uma prática avaliativa que se aproxima das peculiaridades 

da Educação de Jovens e Adultos.  

Levando em consideração a busca por pesquisas correlatas nas plataformas já 

mencionadas e o resultado de pesquisa dos 6 autores selecionados, constatamos que existe 

grande escassez de trabalhos que tratam sobre avaliação da aprendizagem na Educação de 

Jovens e Adultos. Em vista disso, as produções mencionadas, acima, buscam contribuir com 

esse campo de pesquisa e provocar reflexões sobre as práticas avaliativas existentes no cenário 
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atual da EJA, assim como colaborar na construção de novas práticas que se adéquem às 

especificidades dessa modalidade de ensino.  

Todos os trabalhos selecionados fizeram uma intersecção entre avaliação da 

aprendizagem e Educação de Jovens e Adultos. As pesquisas foram realizadas em cidades das 

regiões Sudeste, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil, todas por universidades públicas federais. 

Apenas 1 pesquisa foi realizada no nível de doutorado, sendo as demais defendidas para 

obtenção do título de mestre.  

Quanto aos instrumentos de coleta de dados, percebemos que a entrevista 

semiestruturada e o questionário foram os mais utilizados pelos pesquisadores. Apesar disso, 

alguns trabalhos também utilizaram grupo focal, observação, análise documental e/ou coleta de 

depoimentos. Todos os autores optaram por uma abordagem qualitativa, o que demonstra a 

existência de um padrão metodológico nas pesquisas dessa área.  

Percebemos que 2 autores buscaram compreender a influência do uso de portfólio nas 

práticas avaliativas, ambos pesquisadores da Universidade de Brasília. Nos dois trabalhos, os 

pesquisadores defendem que a utilização do portfólio possibilita a valorização 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 à Educação de Jovens e Adultos enfatiza o período da alfabetização, sendo poucos 

estudos que levam em consideração os anos finais do ensino fundamental e o ensino médio. 

Apesar disso, dos 6 trabalhos selecionados, 2 autores se dedicaram a compreender as práticas 

avaliativas em disciplinas de conteúdo específico dos anos finais do ensino fundamental 

(matemática) e do ensino médio (química).  

Apesar das inúmeras contribuições oferecidas pelos 6 trabalhos anteriormente 

analisados, percebemos que nenhuma pesquisa faz uma relação clara entre as práticas 

avaliativas na EJA e as especificidades dessa modalidade. Desse modo, o presente trabalho 

pretende contribuir com essa área do saber analisando as concepções dos professores da 

modalidade EJA sobre a avaliação 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 análise documental. A pesquisa 

terá como sujeitos os professores especialistas dos anos finais do ensino fundamental de um 

Centro Integrado de Educação de Jovens e Adultos do município de São Paulo (Cieja Campo 
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Limpo). Acreditamos que, diante da escassez de trabalhos sobre a avaliação da aprendizagem 

na Educação de Jovens e Adultos e de uma escassez ainda maior sobre as práticas avaliativas 

dos professores especialistas da EJA, essa pesquisa contribuirá com o enriquecimento da área 

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

 

3 PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Como já mencionado anteriormente, delimitamos dois objetivos específicos para esse 

trabalho: 1) Analisar de que maneira as experiências, prévias e heterogeneidade etária dos 

alunos jovens e adultos, são consideradas nas práticas avaliativas declaradas pelos professores 

especialistas do Cieja Campo Limpo e 2) Identificar possíveis necessidades formativas dos 

docentes especialistas para o desenvolvimento de práticas avaliativas diante das especificidades 

da EJA. Diante disso, para cumprir os objetivos mencionados, nossa metodologia de pesquisa 

será dividida em duas partes:  levantamento e análise de documentos institucionais norteadores 

das práticas avaliativas da EJA no município de São Paulo e, mais especificamente, na 

modalidade Cieja e entrevista semiestruturada com os professores especialistas para identificar 

suas concepções sobre avaliação da aprendizagem e obter os relatos de suas práticas. 

O ponto central a ser pesquisado neste trabalho é a concepção dos professores 

especialistas do Cieja Campo Limpo sobre práticas avaliativas diante das especificidades da 

EJA, principalmente no que se refere às experiências prévias dos alunos e a heterogeneidade 

etária nessa modalidade de ensino. Entendemos que, para enriquecer a discussão e possibilitar 

maior compreensão do trabalho, é de fundamental importância iniciarmos com a definição do 

termo “concepção”. Essa definição é importante, visto que nos trabalhos educacionais vários 

termos são utilizados para se referir a representações mentais de pessoas, tais como percepções, 

representações, perspectivas, crenças, entre outros. Apesar de rotineiramente serem utilizadas 

como sinônimos, o cuidado com os termos utilizados é importante já que “essa diversidade de 

vocábulos acaba dificultando a compreensão de pesquisas da área educacional, ou seja, a 

apropriação de um arcabouço teórico-conceitual do campo” (MATOS; JARDILINO, 2016, p. 

23).  

Em sua pesquisa sobre similaridades e diferenças na utilização desses termos na 

pesquisa educacional, Matos e Jardilino (2016) fizeram as distinções entre os vocábulos e 

apresentaram os sentidos que possuem, de acordo com os achados na literatura. Entre as 

definições apresentadas, o termo “concepções” aparece com dois grandes sentidos: sistemas 

complexos de explicação” e “operação de construção de conceitos”. Segundo os autores, “...as 
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concepções podem informar a maneira como as pessoas percebem, avaliam e agem com relação 

a um determinado fenômeno” (MATOS; JARDILINO, 2016, p. 24).  

Sobre os outros vocábulos, os autores apresentam definições com sentidos de 1) 

organização e interpretação de sensações (percepção); 2) imagem, pensamento, conteúdo 

formado no psiquismo (representação); 3) certeza não racional, opinião, assentimento e certeza 

sem prova (crença) (MATOS; JARDILINO, 2016). Assim, para o propósito deste trabalho, 

acreditamos que o termo “concepção” possui um sentido mais fidedigno aos nossos objetivos, 

uma vez que expressa a forma como os indivíduos percebem, avaliam e agem diante de um 

determinado fenômeno pesquisado.  

Isto posto, destacamos, também, que para a coleta de dados para descrição do local da 

pesquisa, utilizamos o sistema Escola Online (EOL) da Prefeitura do Município de São Paulo, 

tendo como referência o ano de 2020, e o Projeto Político Pedagógico (PPP) da escola.  

Este capítulo está dividido em dois subcapítulos. No primeiro, pretendemos esclarecer 

a metodologia da pesquisa e sua justificativa. Já no segundo subcapítulo, apresentaremos o local 

da pesquisa, detalhando as características que consideramos relevantes para o entendimento do 

trabalho.  

 

3.1 Metodologia da pesquisa 

 

 Com o desenvolvimento das pesquisas na área da educação, fica cada vez maior o 

interesse dos pesquisadores pelo uso das metodologias qualitativas. Para Lüdke e André (1986), 

a investigação pode ser compreendida em um sentido mais amplo que a simples coleta de 

informações, ela necessita de evidências e confrontação dos dados obtidos para a elaboração de 

novas teorias. Assim sendo, a pesquisa qualitativa precisa considerar que o objeto de estudo 

possui um dinamismo próprio relacionado ao seu contexto social.  

Bogdan e Biklen (1994) apresentam cinco características básicas para discutir esse tipo 

de estudo: 1) na pesquisa qualitativa o ambiente natural é a fonte direta dos dados; 2) há 

predominância de dados descritivos, incluindo transcrições de entrevistas e depoimentos,  

documentos, desenhos, fotografias, entre outros; 3) confere maior importância aos processos 

que aos resultados; 4) valorização dos significados que as pessoas dão às coisas, procurando 

sempre capturar a perspectiva do participante; e 5) análise de dados realizada por um processo 

indutivo. Assim, percebemos que na abordagem qualitativa os dados são produzidos pela ação 

do sujeito, valorizando falas, posicionamentos e concepções. 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 já mencionada, optamos por utilizar como instrumentos 

metodológicos a Análise Documental e a Entrevista Semiestruturada. Com esses instrumentos, 

tivemos o objetivo de entender as concepções dos professores sobre a avaliação da 

aprendizagem e verificar como essas concepções se relacionam com a avaliação descrita nos 

documentos instituições da rede de ensino e com o Projeto Político Pedagógico (PPP) da escola.  

De acordo com Lüdke e André (1986), a Análise Documental é um instrumento valioso 

para desvendar novos aspectos de um problema. As autoras também consideram que essa pode 

ser uma técnica valiosa para obtenção de dados, quando aplicada complementando outras 

técnicas. Dessa maneira, a análise dos documentos institucionais nos auxiliou no alcance dos 

objetivos propostos.  

Iniciamos fazendo uma análise dos currículos do município de São Paulo para 

modalidade EJA. Conforme descrito nos próprios documentos, o currículo da cidade para a 

Educação de Jovens e Adultos foi elaborado com a participação dos profissionais da Rede 

Municipal de Ensino ao longo do ano de 2018 e busca integrar e valorizar as experiências, 

práticas e culturas relacionadas aos jovens e adultos atendidos pela rede. Os documentos 

também enfatizam o propósito 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 currículo das disciplinas de Artes, Ciências Naturais, Geografia, História, 

Língua Portuguesa, Língua Inglesa e Matemática. Os currículos da Educação Física e 

Tecnologias da Aprendizagem não foram analisados por serem disciplinas não obrigatórias para 

todos os alunos dessa modalidade de ensino ou por serem abordadas de forma interdisciplinar, 

com as outras disciplinas já mencionadas. Após isso, partimos para a análise do Projeto Político 

Pedagógico do Cieja Campo Limpo para iniciar a comparação entre as concepções presentes 

nos documentos institucionais da rede e aquelas presentes no documento institucional da 

unidade escolar. 

Após a análise documental, marcamos uma reunião com o Coordenador Geral1  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 reuniões precisaram 

ser realizadas respeitando o distanciamento social e, por causa disso, nosso encontro foi feito 

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

 
1. Nos Centros Integrados de Educação de Jovens e Adultos não há o cargo de Diretor. Assim sendo, a gestão da 

escola é responsabilidade do Coordenador Geral.  
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projeto e sua relevância para a área da educação e para o desenvolvimento da pesquisa sobre a 

avaliação da aprendizagem. Também foram discutidas questões relacionadas à história e 

metodologia da instituição. Nesse momento, o Coordenador Geral nos explicou os pontos 

principais da organização pedagógica do Cieja Campo Limpo, assim como a trajetória da 

instituição, sua cultura e seus valores, citando, inclusive, algumas concepções iniciais sobre a 

avaliação da aprendizagem na Educação de Jovens e Adultos. 

Nesse encontro, recebemos autorização, através da Carta de Anuência (Apêndice I), 

para apresentar o projeto aos professores e convidá-los para participar por meio das entrevistas. 

Além disso, o Coordenador Geral também nos orientou a realizar uma reunião com a 

Coordenadora Pedagógica antes de agendar as entrevistas com os professores como uma forma 

de direcionar o nosso trabalho e conseguir mais assertividade. Julgamos essa orientação muito 

coerente e, dessa forma, apresentamos o projeto ao corpo docente durante a reunião escolar 

semanal e, logo em seguida, marcamos uma reunião com a coordenadora pedagógica, nos 

mesmos moldes da que realizamos com o Coordenador Geral. 

 Para realizarmos a reunião com a Coordenadora Pedagógica, utilizamos o aplicativo 

de videochamada Teams. Nesse encontro virtual, apresentamos os objetivos e a relevância do 

nosso trabalho. A Coordenadora nos contou sua trajetória acadêmica até chegar no Cieja Campo 

Limpo e suas experiências na área da Educação de Jovens e Adultos. Também discutimos a 

importância do processo avaliativo na EJA e as diferenças pedagógicas do trabalho docente 

com adultos. Ela nos relatou o perfil docente esperado nessa modalidade de ensino e, também, 

algumas concepções iniciais sobre a avaliação da aprendizagem diante das especificidades da 

EJA. Após essa reunião, 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 experiências seriam muito 

ricas na compreensão de suas concepções. Para Lüdke e André (1986), a entrevista na pesquisa 

qualitativa permite uma influência recíproca entre entrevistador e entrevistado e, sendo a 

entrevista semiestruturada, a flexibilidade permite maior espontaneidade. Segundo as autoras:  

Especialmente nas entrevistas não totalmente estruturadas, onde não há imposição de 

uma ordem rígida de questões, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base 

nas informações que ele detém e que, no fundo, são a verdadeira razão da entrevista 

(LUDKE; ANDRÉ, 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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concepções por meio da fala que, segundo Bardin (2016), ocorre de modo mais livre na 

entrevista semiestruturada, permitindo que o entrevistado se sinta à vontade para relatar suas 

experiências do modo que lhe parecer mais adequado.  

Para iniciar as entrevistas, fizemos contato com alguns professores especialistas 

presentes na reunião escolar em que fizemos a apresentação do projeto e os convidamos para 

participar da pesquisa. Na escolha dos docentes, priorizamos os profissionais que possuíam uma 

experiência de pelo menos 5 anos no Cieja Campo Limpo a fim de valorizar as experiências 

vivenciadas naquela unidade escolar. Porém, abrimos uma exceção para o caso em que esse 

critério não foi possível. Além disso, convidamos um professor de cada módulo (linguagens e 

códigos, ciências da natureza, ciências humanas e matemática) para ampliar a diversidade de 

concepções existentes entre os professores especialistas, totalizando 4 participantes.  

Após o agendamento das entrevistas enviamos para os professores o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido – TCLE (Apêndice II) para documentar a participação de 

forma voluntária. Também esclarecemos que as entrevistas aconteceriam sob anonimato, que 

seus nomes não seriam divulgados no trabalho e que, em qualquer momento, poderiam desistir 

da participação. Para respeitar o distanciamento social imposto pela pandemia já mencionada, 

combinamos com os professores participantes a realização da entrevista por videochamada 

realizada através das plataformas ou aplicativos que fossem mais acessíveis a eles e que 

permitissem o diálogo com qualidade. Dessa forma, utilizamos dois aplicativos de 

videochamada para realização das entrevistas: Teams e WhatsApp.  

Antes da realização das entrevistas com os quatro professores mencionados, já 

havíamos realizados duas entrevistas “teste” com outros dois docentes durante as atividades da 

disciplina “Avaliação da Aprendizagem em Sala de Aula: Concepções e Práticas 1”, ministrada 

pelo professor orientador. A partir das análises dessas entrevistas “teste”, elaboramos, 

orientador e orientando, o roteiro final para a entrevista semiestruturada que foi utilizada neste 

estudo (Apêndice III).  

Antes de iniciar, enviamos uma mensagem prévia com uma hora de antecedência para 

confirmar o horário e esclarecer alguma dúvida persistente. Para iniciar o nosso diálogo, 

esclarecemos novamente e de maneira breve o objetivo da pesquisa, reiteramos que o áudio da 

entrevista seria gravado e os dados seriam usados exclusivamente para propósitos acadêmicos 

e agradecemos a participação do docente, enfatizando a extrema relevância de suas 

contribuições. A seguir, um quadro com a relação dos professores entrevistados com nomes 

fictícios escolhidos aleatoriamente para preservar o anonimato dos participantes:  
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Quadro 4 - Relação dos professores entrevistados 

PROFESSOR (A) MÓDULO DE ATUAÇÃO DATA DA ENTREVISTA 

Duda Ciências da natureza  01/12/2020 

Rafa Matemática  04/12/2020 

Valdeci Linguagens e códigos  08/12/2020 

Cris Ciências humanas  22/12/2020 

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

 

 

Com a finalização das entrevistas, os áudios foram transcritos na íntegra e organizados 

para posterior análise, respeitando as manifestações ocorridas durante o processo, conforme a 

metodologia de Bardin (2016).  

 

3.1.1 O Procedimento de análise dos dados 

 

Como forma de analisar os dados coletados a partir das entrevistas, optamos por 

utilizar o método da Análise de Conteúdo, segundo as propostas metodológicas de Bardin (2016) 

e Franco (2018).  

Para Bardin (2016), a análise de conteúdo é um conjunto de instrumentos 

metodológicos que se aplicam a discursos diversificados, pautada na inferência e, por 

consequência, varia entre o rigor objetivo e a fecundidade da subjetividade. A análise de 

conteúdo parte da mensagem, verbal ou não verbal, que expressa um sentido. Segundo Franco 

(2018, p. 12), “o ponto de partida da Análise de Conteúdo 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 análise de conteúdo voltada para a descrição das 

características das mensagens não colabora muito para a compreensão. Já a indagação sobre as 

causas ou os efeitos das mensagens, utilizando indagações acerca de “quem” e “por quê” de 

determinado conteúdo, permite o trabalho sob o ponto de vista do produtor da mensagem e, 

nesse caso, a análise de conteúdo cresce em significado. Essa análise a partir da mensagem é 

importante porque:  
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Toda mensagem falada, escrita ou sensorial contém, potencialmente, uma grande 

quantidade de informações sobre o autor: suas filiações teóricas, concepções de 

mundo, interesses de classe, traços psicológicos, representações sociais, motivações, 

expectativas, etc. (FRANCO, 2018, p. 27).  

A autora também destaca que o trabalho com o ponto de vista do produtor exige a 

compreensão de que ele é, antes de tudo, um selecionador e essa seleção do conteúdo não ocorre 

de forma arbitrária, mas reflete o que ele considera mais importante para “dar o seu recado”; 

além disso: 

A “teoria” da qual o autor é o expositor orienta sua concepção da realidade. Tal 

concepção (consciente ou ideologizada) é filtrada mediante seu discurso e resulta em 

implicações extremamente importantes, para quem se propõe fazer análise de 

conteúdo (FRANCO, 2018, p. 28).  

Entendemos que o método da Análise de Conteúdo se adapta bem às características do 

nosso trabalho, já que enxergamos os professores participantes como produtores ativos de 

conhecimento e buscamos entender suas concepções por meio das mensagens obtidas através 

da entrevista semiestruturada.  

Para a organização do trabalho, utilizamos a técnica de Bardin (2016), que divide o 

processo de análise em três fases: 1) pré-análise; 2) exploração do material e 3) tratamento dos 

resultados, inferência e interpretação. Na primeira fase, os dados foram organizados para 

sistematizar as ideias iniciais. Essa fase é constituída por quatro atividades: 1) leitura flutuante; 

2) escolha dos documentos; 3) formulação das hipóteses e 4) referências aos índices (FRANCO, 

2018).  

Na leitura flutuante, o objetivo é estabelecer contato com os documentos a serem 

analisados, conhecendo os textos e tendo impressões e representações a seu respeito. Na 

segunda atividade, escolha dos documentos, o pesquisador precisa selecionar os documentos 

adequados para fornecer informações que o ajudam a cumprir o seu objetivo. A partir da 

transcrição das entrevistas e escolha dos documentos, o pesquisador pode formular hipóteses e, 

após isso, realizar a referência aos índices, que pode ser uma alusão subjacente ou explícita de 

uma mensagem, permitindo assim a criação de indicadores por meio da frequência observada 

em certas temáticas (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 interpretação: 

Inicialmente, classificamos as respostas em categorias de menor amplitude e, em 

seguida, sem nos afastar dos significados e dos sentidos atribuídos pelos respondentes, 

criamos marcos interpretativos mais amplos para reagrupá-las.  

Mediante este procedimento, as categorias iniciais, fragmentadas e extremamente 

analíticas, passaram a ser indicadoras de categorias mais amplas que, ao serem 

formuladas, passaram, igualmente, a incorporar pressupostos teóricos.  
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De maneira semelhante, elaboramos indicadores a partir das transcrições das respostas 

obtidas nas quatro entrevistas, considerando a frequência dos temas mencionados pelos 

professores entrevistados. Os indicadores elaborados e o recorte das falas dos professores estão 

apresentados no apêndice IV; apêndice V; apêndice VI e apêndice VII. 

Com a finalização da pré-análise, nosso próximo passo foi a definição das categorias. 

Para a autora Maria Franco, “A categorização é uma operação de classificação de elementos 

constitutivos de um conjunto, por diferenciação seguida de um reagrupamento baseado em 

analogias, a partir de critérios definidos” (FRANCO, 2018, p. 63). A autora também menciona 

que a categorização ocorre por critérios sintáticos (verbos, adjetivos), léxicos (classificação das 

palavras segundo seu sentido) ou expressivos (classificadas como diversas perturbações da 

linguagem).  

As categorias também podem ser criadas a priori, sendo predeterminas pelo 

investigador em função daquilo que ele busca; e também podem ser definidas a posteriori, 

sendo criadas à medida que surgem nas falas do sujeito (FRANCO, 2018). 

Neste trabalho, fizemos a exploração do material e percebemos as semelhanças de 

sentidos nas falas dos professores participantes, o que nos permitiu identificar indicadores e, a 

partir da organização desses indicadores, construir as categorias de análise. Optamos por 

trabalhar com um sistema aberto, criando categorias a posteriori, por acreditarmos que esse 

seria o melhor caminho para compreender as concepções dos professores sobre a avaliação da 

aprendizagem. Nessa forma de categorização: 

As categorias vão sendo criadas à medida que surgem nas respostas, para depois serem 

interpretadas à luz das teorias explicativas. Em outras palavras, o conteúdo, que 

emerge do discurso, é comparado com algum tipo de teoria. Infere-se, pois, das 

diferentes “falas”, diferentes concepções de mundo, de sociedade, de escola, de 

indivíduo, etc. (FRANCO, 2018, p. 66). 

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

conteúdo em 4 categorias, conforme apresentado no Quadro 5: 

 

Quadro 5 - Categorização das informações produzidas a partir das falas dos professores 

INDICADORES CATEGORIAS 

• Diferenças entre a EJA e as outras 

modalidades de ensino 

• Percepções e engajamento dos alunos jovens 

na EJA 

• Percepções e engajamento dos alunos adultos 

na EJA 

• Especificidades da Educação de Jovens e 

Adultos 

As especificidades da EJA na visão 

docente 
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• Relação dos alunos com o mundo do trabalho 

• Diferenças etárias na EJA 

• Relação entre os alunos  

• Experiência dos alunos da EJA 

• Comportamento docente na EJA 

• Importância da contextualização  

• Avaliação da aprendizagem para alunos jovens 

e adultos 

• Estratégias de avaliação 

Concepções sobre a prática avaliativa na 

EJA 

 

  

• Importância da avaliação da aprendizagem 

para a trajetória do aluno 

• Importância da avaliação da aprendizagem 

para o trabalho docente 

• Procedimentos metodológicos dos 

professores 

A avaliação como instrumento 

pedagógico de auxílio aos alunos e 

professores 

 

  

• Importância das formações para a prática 

pedagógica  

• Desafios na avaliação da aprendizagem no 

Cieja Campo Limpo 

Importância das formações pedagógicas 

na superação dos desafios avaliativos no 

Cieja Campo Limpo 

 

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

 

 

Com a categorização apresentada no Quadro 5, acreditamos que ela é abrangente o 

suficiente para considerar todos os indicadores identificados nas falas dos docentes. Com isso, 

nosso próximo passo foi realizar o tratamento dos resultados, inferência e interpretação. 

Considerando a importância ética da ciência e o protagonismo do conhecimento 

científico em nossa sociedade, realizamos o trabalho com o máximo de rigor metodológico, 

observando com cuidado os dados coletados e os sentidos possíveis nas falas docentes. Assim, 

acreditamos que a análise e interpretação dos dados descritos no próximo capítulo são de grande 

relevância para a área da avaliação da aprendizagem e para a Educação de Jovens e Adultos.  

 

3.2 O Projeto Cieja 

 

Como já mencionado anteriormente, o Centro Integrado de Educação de Jovens e 

Adultos foi criado visando a substituição dos Centros Municipais de Ensino Supletivo. Os 

problemas de evasão escolar, falta de credibilidade junto aos docentes, inadequação às 

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.º 43.052, 

4 de abril de 2003.  

A criação dos Ciejas buscava superar dificuldades relacionadas à gestão e práticas 

pedagógicas que persistiram nos projetos anteriores, tais como: flexibilização dos horários de 
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estudos; reordenação dos tempos e espaços escolares; reorganização do trabalho coletivo 

docente (FARIA, 2014). A adequação dessas questões à realidade vivenciada na Educação de 

Jovens e Adultos já era apontada por Arroyo (2007) como uma necessidade primordial nessa 

modalidade de ensino. Assim, a criação do Cieja tinha como diretrizes a democratização do 

acesso e da permanência, democratização da gestão e qualidade social da educação, conforme 

consta no Decreto Municipal n.º 43.052, 4 de abril de 2003. O mesmo decreto também instituiu 

a organização dos cursos em dois ciclos, compostos por quatro módulos a serem desenvolvidos 

em oito semestres. Dessa maneira, os cursos foram divididos em Alfabetização, Básica, 

Complementar e Final, com 200 dias letivos e aulas de 2 horas e 15 minutos oferecidas em 6 

períodos: 7h30 às 9h45; 10h00 às 12h15; 12h45 às 15h00; 15h15 às 17:30; 18h00 às 20h15 e 

20h30 às 22h45. Para possibilitar a flexibilidade de horário, os alunos do Cieja podem estudar 

em períodos diferentes durante a semana, conforme a disponibilidade de tempo.  

Com sua formulação baseada nessas novas diretrizes, a proposta curricular adotada 

nos Ciejas também buscou superar a fragmentação do conhecimento e, com isso, houve o 

desenvolvimento do currículo interdisciplinar constituído por quatro áreas: Linguagens e 

Códigos (Português, Inglês, Artes e Educação Física), Ciências Humanas (História e Geografia), 

Ciências da Natureza e Matemática.  

Atualmente, existem 16 Ciejas no Município de São Paulo. São 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 Emílio Vanzolini; Cieja Prof.ª Rosa Kazue Inakake de Souza; Cieja 

Prof.ª Rose Mary Frasson; Cieja Iguatemi 1; Cieja Vila Maria/ Vila Guilherme; Cieja Vila 

Prudente/ Sapopemba; Cieja Clovis Caitano Miquelazzo; Cieja Prof.ª Marlucia Gonçalves de 

Abreu e Cieja Perus 1.  

Em relação ao corpo docente e demais colaboradores, as equipes dos Ciejas são 

constituídas por Coordenador Geral, Assistente de Coordenação, Orientadores Pedagógicos 

Educacionais, Professores e Funcionários Concursados que são 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 Educação de Jovens e Adultos e identificados com a proposta 

pedagógica da unidade de ensino.  

Inicialmente, o Projeto Cieja foi instituído em caráter experimental. Anualmente os 

Centros eram avaliados pelo Conselho Municipal de Educação (CME) que autorizavam sua 

continuidade. Porém, após a ameaça de descontinuação do projeto em 2006, houve uma 
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mobilização de alunos, professores e gestores do Cieja Campo Limpo junto com alunos e 

professores de outros Centros para impedir a extinção do projeto. Na ocasião, o então secretário 

Alexandre Schneider lançou o desafio à educadora Êda 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, após ser aprovado pelo CME em 

2009, deu base à lei municipal 15.648, de 14 de novembro de 2012, que estabeleceu as diretrizes 

para o funcionamento definitivo dos Ciejas. A partir de então, o projeto Cieja foi expandido, 

totalizando as 16 unidades atuais, diversas entre si, com projetos pedagógicos construídos de 

acordo com a realidade local. 

 

3.2.1 O Cieja Campo Limpo 

 

Assim como as outras unidades de Ciejas, o Cieja Campo Limpo é uma unidade 

educacional que se dedica exclusivamente ao oferecimento de educação ao público de jovens e 

adultos. Está localizado no Distrito do Capão Redondo, Zona Sul de São Paulo, e faz parte da 

administração da Diretoria Regional de Educação do Campo Limpo.  

O Distrito do Capão Redondo ficou conhecido no Município de São Paulo por já ter 

figurado entre os bairros mais violentos do país e, apesar da melhoria no índice de violência 

nas últimas décadas, os casos de crimes como roubo, homicídio e tráfico de drogas ainda 

colocam esse bairro entre os mais violentos de São Paulo (ESTADÃO, 2020). Além disso, 

outros fatores como desigualdade de renda e escassez de oportunidades de trabalho afetam 

significativamente a população dessa região. Em sua pesquisa, Graça (2019) investigou as 

desigualdades de renda e acessibilidade ao trabalho existente nos bairros do Município de São 

Paulo. O autor realizou uma análise cruzada entre os dados sobre a acessibilidade a empregos 

por transporte público (considerando um percurso de até 60 minutos) e renda per capita. De 

acordo com os resultados de sua pesquisa, o Distrito do Capão Redondo está entre as regiões 

com menor renda per capita e, também, menor acessibilidade a empregos do município, como 

mostra o Mapa 2:  
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Mapa 2 - Análise cruzada entre os dados sobre acessibilidade a empregos por transporte 

público e renda per capita no Município de São Paulo  

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Modificado pelo autor do trabalho de Graça (2019). 

 

 

Através do Mapa 2, podemos perceber que as áreas periféricas do município, além de 

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

oportunidades de trabalho, o que torna ainda mais difícil a mitigação das desigualdades sociais. 

Para o autor:  

Os resultados deste trabalho também indicam que são as classes mais baixas de renda, 

espalhadas principalmente nas extremidades da área urbana de São Paulo, as mais 

impactadas pela distribuição desigual de acessibilidade às oportunidades (no caso 

desse trabalho, a empregos). Para os grupos de renda mais baixa de áreas periféricas, 

o gasto em transporte ao emprego ou outras atividades consome uma fatia 

considerável de seu rendimento e, nesse sentido, a maior relação com acessibilidades 

mais baixas evidenciam a sobreposição de vulnerabilidades que esta população está 

sujeita (GRAÇA, 2019, p. 87). 

Esses dados possuem grande relevância no contexto da Educação de Jovens e Adultos, 

uma vez que a maior parte dos estudantes dessa modalidade são moradores das regiões 

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

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

ao trabalho e renda, o acesso à educação também é oferecido de forma desigual pelo município. 
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Para Catelli Jr, Di Pierro e Girotto (2019), além de não haver muitas escolas que ofertam a 

modalidade EJA no Município de São Paulo, muitas não chegam a ocupar o total de suas vagas 

por causa de fatores como difícil localização, horários inadequados à disponibilidade do 

estudante e disponibilidade de meios de transporte. Esse último fator dialoga com os resultados 

de Graça (2019) e mostra que nas regiões periféricas do município a acessibilidade à escola é 

tão difícil quanto ao trabalho.  

Essa realidade de tantas inacessibilidades resulta na exclusão dos indivíduos e 

impossibilita que jovens e adultos, que já foram excluídos da escola na infância e adolescência, 

exerçam 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 

público o direito à educação.  

Nesse contexto, a existência do Cieja Campo Limpo no Distrito do Capão Redondo é 

uma forma de possibilitar aos moradores locais que não foram alfabetizados ou não 

completaram seus estudos o acesso a uma educação adequada a sua realidade de vida. Sobre 

esses alunos, o Projeto Político Pedagógico (PPP) do Cieja Campo Limpo destaca que:  

A (o) estudante da EJA chega à escola com o coração batendo, os olhos brilhando, 

cheio de expectativas a serem atendidas. Há aqueles que chegam com medo, sentindo-

se incapazes de estarem ali, outros ainda chegam desmotivados, sobrecarregados com 

acúmulo de tentativas fracassadas em relação à escola. São trabalhadores (as), donas 

de casa, jovens, idosos (as), adolescentes..., não importa a idade e as condições 

internas e externas, todos e todas vêm com o mesmo objetivo: aprender a ler e escrever 

ou ler e escrever melhor. Esse é o grande desejo e o maior sonho desse público, 

socialmente excluído 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 história de vida, com muitos saberes, 

valores, crenças, opiniões (CIEJA CAMPO LIMPO, 2019, p. 23). 

O PPP evidencia as condições emocionais dos alunos da EJA no retorno à escola. 

Sentimentos como medo e incerteza estão sempre presentes nessa modalidade. Porém, o 

documento também destaca as expectativas que levam esses estudantes, novamente, a escola e 

a riqueza de conhecimento e experiência que eles adquiriram através de suas histórias de vida. 

Diante disso, o documento escolar também enfatiza o objetivo de desenvolver, com os alunos, 

os conhecimentos na leitura, escrita, cálculos, ciências naturais e humanas além de possibilitar 

o acesso à diversidade artística e cultural (CIEJA CAMPO LIMPO, 2019). 

Como já mencionado anteriormente, os Ciejas oferecem aulas em 6 períodos ao longo 

do dia, além de possibilitar que o aluno frequente horários diferentes durante a semana, 

conforme sua disponibilidade. No Cieja Campo Limpo os estudantes possuem essa alternativa 

de flexibilidade de horário sem perda ou descontinuidade de conteúdo, uma vez que os 

planejamentos semanais de todos os módulos acontecem às 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 conteúdos da semana em conjunto, fazendo com que as aulas de 

todos os períodos estejam sempre alinhadas em relação aos assuntos desenvolvidos por cada 

professor.  

No ano de 2020, a instituição possuía 3 turmas de ciclo 1 (alfabetização e básica) e 4 

turmas de ciclo 2 (complementar e final) por período. No ciclo 1, o ensino é voltado para a 

alfabetização. Enquanto no ciclo 2, os alunos entram em contato com as disciplinas de 

conhecimentos específicos que são organizadas em módulos: linguagens e códigos (português, 

inglês ), ciências humanas (história e geografia) ciências da natureza e matemática e artes. Para 

atender as necessidades pedagógicas dessa organização por módulos, a escola também opta por 

trabalhar com dupla docência nas salas; assim, no módulo de ciências humanas, por exemplo, 

os professores de história e geografia ministram as aulas de forma conjunta.  

Diferente do ciclo 1 em que os alunos permanecem na mesma sala e com o mesmo 

professor durante o ano letivo, no ciclo 2 a escola adota o rodízio entre módulos durante o 

semestre. Assim sendo, o aluno permanece aproximadamente 1 mês no módulo de matemática, 

por exemplo, e depois ingressa em algum dos outros 3 módulos, onde permanecerá mais 1 mês 

e depois trocará novamente até passar pelos 4 módulos e concluir o semestre. A cada finalização 

de módulo, os estudantes fazem uma apresentação para toda a escola, mostrando o que 

aprenderam. Após concluir o semestre, os alunos passam por um processo avaliativo conhecido 

como “mapeamento” e, nessa avaliação, os professores especialistas e a coordenadora 

pedagógica discutem o processo de aprendizagem de cada aluno durante aquele período, os 

objetivos que foram ou não atingidos, as dificuldades do estudante e o seu futuro no próximo 

semestre. Esse processo avaliativo será melhor detalhado no próximo capítulo. 

Entre as características do Cieja Campo Limpo, a gestão democrática, envolvendo toda 

a comunidade escolar nas tomadas de decisão, é uma das mais notáveis e estruturais. Por meio 

dessa forma de gestão, os próprios estudantes definem o assunto que será estudado durante o 

ano através de uma votação popular que abrange todas as turmas e turnos. Além disso, 

frequentemente os estudantes são consultados sobre outras intervenções e decisões no espaço 

escolar.  

Para atender a demanda de 7 turmas por período, totalizando 42 turmas e 

aproximadamente 1600 alunos, a instituição conta com 56 funcionários concursados, além dos 

funcionários terceirizados. Desse total, 45 são professores, sendo 11 professores alfabetizadores 

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

 Manhã Tarde Noite TOTAL 

Matemática 1 2 2 5* 

Português 2 2 2 6 

Ciências 2 2 3 7 

Geografia 2 1 2 5 

História 1 1 1 3 

Artes 2 1 1 4 

Inglês 1 1 - 2 

Sociologia 1 - - 1 

Pedagogia (Ciclo 1) 3 3 3 9** 

TOTAL    42*** 

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados do EOL/SME. 
Notas: *Atualmente 1 professora de matemática ocupa o cargo de Assistente de Direção. 

** Atualmente 2 professoras de ciclo 1 estão na Coordenação. 
*** 42 professores atuantes em sala de aula. Se somarmos os outros 3 professores que exercem cargos de gestão 

teremos os 45 professores que constam no EOL/SME. 

 

 

É notável a presença majoritária de professores especialistas na instituição, assim 

como a maior quantidade de turmas de ciclo 2. Esses fatores, aliados aos já mencionados 

anteriormente, instigaram-nos a pesquisar sobre as concepções desses professores especialistas 

acerca da avaliação da aprendizagem na EJA.  
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4 CONCEPÇÕES SOBRE A AVALIAÇÃO DA APRENDIZAGEM E SEUS DESAFIOS 

DIANTE DAS ESPECIFICIDADES DA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 

 

Neste capítulo, apresentamos os resultados do trabalho de pesquisa realizada sobre 

Educação de Jovens e Adultos com os professores especialistas do Cieja Campo Limpo. O 

capítulo está organizado em 4 partes. Na primeira, pretendemos explorar as concepções sobre 

avaliação da aprendizagem presentes nos documentos institucionais, a saber, o Currículo da 

Cidade e o Projeto Político Pedagógico do Cieja Campo Limpo. Na segunda, analisamos a visão 

dos professores especialistas sobre as especificidades da EJA. Depois, discutimos as 

concepções presentes nas falas dos professores entrevistados, destacando a relação entre as 

especificidades da EJA e a avaliação da aprendizagem. Por fim, apresentaremos os desafios na 

avaliação da EJA mencionados nas falas docentes e possíveis caminhos formativos para auxiliar 

no enfretamento desses desafios, de acordo com a literatura específica da área.  

 

4.1 Concepções sobre avaliação da aprendizagem: Currículo e Projeto Político Pedagógico 

 

Para cumprir os objetivos deste trabalho, decidimos, primeiramente, entender as 

concepções da avaliação da aprendizagem descritas no currículo da EJA do município e no 

Projeto Político Pedagógico da instituição.  

O atual currículo da Educação de Jovens e Adultos no Município de São Paulo foi 

elaborado no ano de 2018, publicado em 2019 e contou com a participação dos profissionais da 

educação da rede municipal de ensino, representantes das DREs e pesquisadores da área.  Sua 

publicação abrangeu todos os componentes curriculares obrigatórios do ensino fundamental, 

totalizando 9 documentos: artes, ciências naturais, educação física, geografia, história, língua 

portuguesa, língua inglesa, matemática e tecnologias para aprendizagem. Cada documento está 

dividido em três partes: 1) Introdutório, apresentando a concepção de currículo, os conceitos de 

educação integral, equitativa e inclusiva, as características da EJA no município, a organização 

geral e implementação do currículo; 2) Componente Curricular, apresentando os objetivos de 

cada componente em cada etapa da Educação de Jovens e Adultos (alfabetização, básica, 

complementar e final); e 3) Orientações Didáticas, contendo orientações gerais sobre o processo 

de aprendizado na EJA, considerando as especificidades de cada componente curricular.  

No currículo do município de São Paulo, o tema da avaliação é abordado em dois 

momentos. Primeiro, através de um capítulo denominado “Avaliação e Aprendizagem” 

localizado no Introdutório, contendo aspectos gerais da avaliação da aprendizagem e com um 
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texto comum nos documentos de todas as disciplinas. Depois, o tema é abordado novamente ao 

final da terceira parte (Orientações Didáticas), contendo redações específicas para cada 

componente curricular.  

No primeiro momento, o documento explicita a função das avaliações durante o 

processo de ensino-aprendizagem, identificando e caracterizando três tipos de funções 

avaliativas: diagnóstica, utilizada para identificar o que os estudantes já conhecem sobre 

determinado assunto; formativa, utilizada para regular o processo, permitindo que alunos e 

professores tomem conhecimento  dos avanços  e das fragilidades existentes na aprendizagem 

até aquele momento; cumulativa, usada para mapear os objetivos atingidos e as dificuldades 

encontradas no final de uma ação pedagógica (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO, 

2019 a) Além disso, o documento esclarece que as avaliações não devem ser utilizadas apenas 

pra gerar notas ou conceitos, mas para embasar a tomada de decisão docente sobre o 

planejamento pedagógico e, também, permitir devolutivas aos estudantes. Nesse aspecto, 

percebemos que a descrição da avaliação do currículo da EJA é similar a do ensino regular, em 

que ambas enfatizam a função reguladora da avaliação da aprendizagem e vinculam o seu uso 

com a organização dos processos e tomada de decisão por parte dos professores.  

Nas características apresentadas, as funções avaliativas descritas no currículo da EJA 

se assemelham àquelas discutidas no capítulo 2 deste trabalho, segundo as definições 

apresentadas no livro de Bloom, Hastings e Madaus (1983), que também classifica a avaliação 

em diagnóstica, formativa e somativa. Apesar da direção entre os termos, somativa e cumulativa, 

a descrição da função avaliativa é semelhante em ambas. Também percebemos que essa 

concepção de avalição apresentada no currículo dialoga com as ideias de Hoffman (2007), 

quando expõe que a avaliação deve ter por finalidade o aluno, no sentido de favorecer suas 

decisões e apontar alternativas tanto na evolução da disciplina quando na vida profissional, o 

que tem grande significado no contexto da EJA.  

Além disso, no currículo também é mencionada a necessidade do cuidado ao avaliar 

alunos jovens e adultos, tendo em vista que muitos desses alunos já vivenciaram a exclusão do 

ambiente escolar e podem recorrer à evasão em caso de maus resultados. Ainda assim, afirma 

que a avaliação não pode deixar de ser realizada:  

É importante considerar que a avaliação não pode ser vista como uma ameaça ao 

estudante da EJA, especialmente porque seu histórico de exclusão da vida escolar faz 

com que esteja sempre vulnerável à evasão em face de possíveis maus resultados. Isso 

não quer dizer que não se possa avaliar ou ter atitudes paternalistas, trata-se apenas de 

considerar que a avaliação precisa ter um papel diagnóstico e possibilitar o diálogo 

sobre o que foi aprendido, sendo necessário também buscar variadas estratégias para 
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avaliar, levando em conta as experiências e perfis dos sujeitos (SECRETARIA 

MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO, 2019a, p. 59).  

Apesar da preocupação em relacionar a avaliação da aprendizagem com algumas 

características da EJA, como a experiência dos adultos e o histórico de evasão escolar de muitos 

alunos, a parte introdutória do currículo municipal de São Paulo não aborda com profundidade 

as características de uma avaliação da aprendizagem que considere essas e outras 

especificidades dessa modalidade de ensino. Nessa parte introdutória, o currículo conceitua de 

forma objetiva os principais tipos de avaliação realizadas em sala de aula, enfatiza a função 

norteadora das avaliações, que permite alunos e professores embasarem novas decisões, e 

apresenta de forma sucinta algumas realidades presentes no contexto da Educação de Jovens e 

Adultos. Porém, não há uma conexão clara entre a avaliação da aprendizagem e a modalidade 

EJA, nem propostas bem construídas sobre o desenvolvimento de práticas avaliativas que 

dialoguem com as necessidades e expectativas dos alunos jovens e adultos. Apesar de serem 

importantes, as definições conceituais sobre avaliação não nos parecem suficientes para auxiliar 

um professor da EJA em sua prática avaliativa em um contexto educacional com tantas 

especificidades.  

Já no segundo momento, localizado na terceira parte do documento e final do capítulo 

denominado “Orientações Didáticas”, as orientações sobre avaliação da aprendizagem foram 

indicadas de acordo com cada componente curricular. No currículo de Língua Portuguesa, por 

exemplo, é ressaltada a importância da clareza da avaliação também para o aluno: “É de extrema 

importância que eles compreendam, de que forma estão sendo avaliados, quais os critérios 

aplicados e, sobretudo, que as avaliações também sirvam para evidenciar ao próprio público da 

EJA quais foram os avanços alcançados” (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO, 

2019a, p. 176). 

Nesse componente curricular, há sugestões 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 avaliação como uma forma de tanto 

professor quanto aluno se autoavaliarem (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO, 2019 

a). Para a disciplina de Inglês, o documento enfatiza a relação entre a avaliação e a tomada de 

decisão, esclarecendo, também, que na Educação de Jovens e Adultos é preciso considerar a 

diversidade de alunos para a construção de instrumentos avaliativos:  

Como visto até agora, a avaliação só faz sentido se a ela estiver vinculada a tomada 

de decisão: sobre novos ou outros percursos de ensino, sobre o que fazer com os 

estudantes que parecem não aprender, sobre a utilização de instrumentos 
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diferenciados para evidenciar a diversidade de saberes e percursos dos estudantes, 

entre outros aspectos (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO, 2019f, p. 61). 

 

Já no currículo de Artes, há sugestões para a prática de avaliação através de registros 

e portfólios, possibilitando ao aluno a reflexão sobre o seu trabalho ao longo do processo:  

A criação de portfólios pode ser outra maneira de registro e avaliação, mas eles não 

devem ser compreendidos como coletânea de trabalhos, e sim como um conjunto de 

material que conta a história das experiências vividas nos processos de ensino e 

aprendizagem da arte. A criação de portfólios coletivos pode provocar reflexões sobre 

trabalhos colaborativos (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO, 2019b, p. 

146). 

A estratégia de registro também é mencionada no documento de Geografia, além de 

outros instrumentos avaliativos como roda de conversa, apreciação de mapas, maquetes, 

elaboração de campanha ambiental, debates interclasses, elaboração de jogos de percurso etc. 

(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO, 2019c). Por outro lado, os currículos dos 

componentes curriculares História, Ciências e Matemática fazem poucas proposições sobre a 

avaliação da aprendizagem na prática pedagógica docente, ressaltando, apenas, que a avaliação 

precisa verificar se os objetivos inicias foram alcançados, que a participação dos estudantes ao 

longo do processo deve ser considerada e que a autoavaliação pode ser utilizada (SECRETARIA 

MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO, 2019d; SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO, 

2019e).  

De modo geral, o currículo da Educação de Jovens e Adultos no Município de São 

Paulo apresenta definições sobre a avaliação e enfatiza a sua utilização para guiar professores 

e alunos no processo de aprendizagem, identificar os avanços e fragilidades existentes no 

processo formativo e, assim, permitir que novas decisões sejam tomadas buscando a melhoria 

do desempenho. Ainda assim, poucas orientações práticas são apresentadas e as especificidades 

dos componentes curriculares não são profundamente tratadas nas sugestões de avaliações 

existentes. Identificamos que os currículos de componentes curriculares como Matemática e 

Ciências apresentam poucas orientações sobre práticas avaliativas que relacionem os conceitos 

da área do conhecimento com as demandas e realidades dos alunos da EJA. Do mesmo modo, 

as sugestões apresentadas nos currículos dos outros componentes curriculares não consideram 

em profundidade as diferenças entras as diversas modalidades de EJA oferecidas no município, 

as especificidades particulares da Educação de Jovens e adultos e as diferenças pedagógicas 

entres as etapas dessa modalidade (alfabetização, básica, complementar e final).  

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

elaboradas e concepções profundas sobre a função da avaliação na Educação de Jovens e 
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Adultos, visto que é por intermédio desses documentos institucionais que os profissionais de 

ensino organizam suas práticas pedagógicas. Para Moreira e Candau (2007), o currículo possui 

uma importância ímpar no contexto educacional e é por intermédio dele que os profissionais da 

educação conseguem sistematizar seus esforços pedagógicos. Os autores consideram que as 

propostas curriculares e documentos oficiais devem conter subsídios fundamentais para o 

trabalho docente. Apesar disso, as informações contidas no currículo municipal não parecem 

ser suficientes para nortear as práticas avaliativas dos professores da EJA em sala de aula. 

De modo semelhante, a análise do Projeto Político Pedagógico do Cieja Campo Limpo 

(2019) não nos trouxe riqueza de detalhes relacionados à avaliação da aprendizagem. No 

Projeto, existe uma constante preocupação no registro e desenvolvimento de práticas 

pedagógicas que dialoguem com as necessidades locais e que permitem a abertura da escola 

para a comunidade. O documento estabelece metas de alfabetização e relaciona o processo de 

ensino-aprendizagem com questões sociais como conflitos étnicos, história indígena, cultura 

periférica, entre outros. Também possui metas na realização de ações ao longo do ano para 

permitir a reflexão sobre as questões sociais consideradas relevantes para a comunidade local e 

possibilitar aos estudantes acesso à diversidade de saberes e culturas.  

Algumas das atividades mencionadas são: Encontro Indígena, evento que aborda as 

violências sofridas pelas comunidades indígenas com o avanço da modernidade; Seminário 

Étnico Racial, evento que possibilita as discussões sobre a formação do povo brasileiro e os 

conflitos étnicos existentes na sociedade; Café Terapêutico, discussão sobre propostas de 

inclusão na escola (CIEJA CAMPO LIMPO, 2019). 

Apesar de mostrar uma riqueza de eventos, diálogos e intervenções pedagógicas, 

possibilitando a discussão sobre problemas da nossa sociedade e as ações necessárias para se 

alcançar uma resolução, o PPP faz poucas menções à avaliação da aprendizagem e as práticas 

avaliativas da instituição. Em alguns trechos, existem sugestões sobre o uso da autoavaliação 

discente e a utilização de registros de atividades através de um “diário de bordo”, atividade que 

permite ao aluno registrar o aprendizado diário; também há preocupações com o público jovem 

da EJA e as ações necessárias para impedir o abandono escolar e acolher esses alunos, 

respeitando suas individualidades, assim como menciona a necessidade da construção de 

metodologias diferenciadas para atender os jovens e adolescentes que ingressam nessa 

modalidade de ensino. Sobre esse público, o documento afirma:  

Outra questão importantíssima que deve ser destacada é o trabalho com os jovens que 

vem aumentando de forma considerável no CIEJA – CL, eles precisam de uma atenção 

diferenciada devido a diversas circunstâncias externas que colocam esses jovens em 

situações de maior vulnerabilidade (CIEJA CAMPO LIMPO, 2019, p. 117).  
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Além disso, o documento também se preocupa em relacionar as experiências dos 

alunos com a aprendizagem escolar, enfatizando o reconhecimento das identidades e etnias dos 

estudantes. Em relação ao Encontro Indígena, por exemplo, ele afirma que:  

Nossa intenção é contribuir com elementos que permitam que nossos educandos 

entrem em contato permanente com os povos originários, conheçam 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 

experiências e compartilhamento de vivências (CIEJA CAMPO LIMPO, 2019, p. 

104). 

Ainda assim, questões relacionadas à prática avaliativa diante das especificidades da 

EJA e das particularidades de cada componente curricular não são mencionadas de forma 

detalhada. Em um trecho sobre atividades na sala de informática, o documento relata a presença 

da autoavaliação por parte dos estudantes afirmando que “As avaliações, para que possa passar 

para atividades seguintes, dependerá de uma autoavaliação do (a) educando (a), deixando que 

sinta à vontade, manifestando sua confiança e seguir para uma etapa seguinte” (CIEJA CAMPO 

LIMPO, 2019, p. 120). Ainda assim, mais detalhes de como funcionam esses momentos de 

autoavaliação não foram mencionados.  

Segundo a pesquisadora Ilma Passos Veiga (2008), o Projeto Político Pedagógico da 

escola deve se preocupar em instaurar uma forma de organização do trabalho pedagógico, entre 

outras coisas. Em suas palavras: 

Desse modo, o projeto político-pedagógico tem a ver com a organização do trabalho 

pedagógico em dois níveis: como organização de toda a escola e como organização 

da sala de aula, incluindo sua relação com o contexto social imediato, procurando 

preservar a visão da totalidade. Nesta caminhada será importante ressaltar que o 

projeto político-pedagógico busca a organização do trabalho pedagógico da escola na 

sua globalidade (VEIGA, 2008, p. 15). 

Assim sendo, considerando a necessidade de o PPP organizar o trabalho pedagógico 

em sua globalidade, parece-nos adequado que as metodologias, sequências didáticas e práticas 

avaliativas da escola também sejam discutidas com profundidade nesse documento, o que não 

percebemos no projeto do Cieja Campo Limpo.  

 Em nossa reunião com o Coordenador Geral da instituição fomos apresentados à 

sequência didática utilizada na escola e à metodologia investigativa por meio do tema gerador 

e situações-problema. Segundo ele, mesmo não estando descritas em detalhes no Projeto 

Político Pedagógico (PPP), essas ações fazem parte da cultura e da história do Cieja Campo 

Limpo e são transmitidas para todos os educadores ingressantes através dos planejamentos 

coletivos e formações. Também recebemos a explicação de que o PPP da unidade de ensino não 

possui um grande nível de detalhamento para não “amarrar” o ensino e não prejudicar o 
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dinamismo necessário para atuar em uma modalidade tão heterogênea quanto a Educação de 

Jovens e Adultos. Em sua visão, as diversidades presentes na EJA exigem constantes discussões 

e inovações nas práticas pedagógicas e muitas ações exitosas realizadas no Cieja Campo Limpo 

constam no Projeto Político Pedagógico para registrar a história da instituição e potencializar 

as ações futuras.   

 

4.2 As especificidades da EJA no olhar dos professores especialistas 

 

Nesta subseção, procuramos entender a visão dos professores especialista da EJA sobre 

as especificidades da modalidade de ensino em que atuam. Como já mencionado anteriormente, 

estabelecemos duas características principais constantes na literatura sobre EJA (experiência 

prévia dos alunos e heterogeneidade etária) para comparar e analisar as concepções presentes 

nas falas dos professores. Assim, apresentamos aqui essa visão docente sobre a educação de 

Jovens e Adultos antes de analisar as concepções sobre a avaliação da aprendizagem nessa 

modalidade.  

Na Educação de Jovens e Adultos, os professores têm o desafio de trabalhar com 

jovens, adultos, idosos, pessoas com deficiência, alunos repetentes do ensino regular, que 

ingressam nessa modalidade com a esperança de iniciar ou recomeçar um processo de 

aprendizagem que não tiveram oportunidade ou que, por inúmeros motivos, foi interrompido. 

Essa diversidade no perfil discente exige que o professor readéque suas práticas para suprir as 

demandas cotidianas que não estão relacionadas apenas às questões pedagógicas, 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 recomeçar seus estudos. Sobre isso, o professor Cris enfatiza as diferenças 

entre alunos da EJA e do ensino regular, mesmo quanto são jovens da mesma idade:  

O perfil dos alunos da EJA é muito diferente do perfil dos alunos do regular. Não só 

pela idade, porque a idade até, se a gente for pensar nos alunos de 15 anos, são as 

mesmas do ensino médio, a mesma idade. Mas eu acho que as trajetórias desses alunos 

são diferentes. O que faz um jovem de 16 anos estar em uma EJA de ensino 

fundamental é muito diferente do que faz um jovem de 16 anos estar no ensino médio 

no primeiro ou segundo ano. Nesse sentido os perfis são diferentes. Talvez os desafios 

que a gente tem como professor dessas modalidades sejam próximos, no caso dos 

jovens, os desafios são muito próximos, mas como eles se relacionam com as 

dificuldades acho que é diferente, sim, porque você tem ali uma questão da autoestima 

nos alunos na EJA. “A gente” percebe, é muito perceptível como trabalhar com EJA 

é trabalhar também com uma auto valorização, porque são pessoas que tem uma 

trajetória de muito sofrimento e muito menosprezo e serem violentados por esse 

menosprezo. A gente sente muito isso nas conversas, nos diálogos (Cris). 
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Essa trajetória de desistência e recomeço deixa inúmeras consequências emocionais 

nos educandos que fazem com que o ingresso e a continuidade na escola seja um ato desafiador. 

Em seu trabalho sobre o retorno à escola de estudantes da EJA, Rodrigues (2006, p. 87) relata 

os inúmeros sentimentos que um educando da Educação de Jovens e Adultos tem ao reingressar 

à escola:  

Pude constatar na leitura das redações 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 representação negativa que tinham 

das escolas frequentadas. 

Para o professor Cris, assim como os adolescentes, os idosos ingressam na EJA com 

vivências e dores ocasionadas pela trajetória de vida que experienciaram e, com isso, o processo 

educativo precisa acontecer concomitantemente à reavaliação dessas dores. De forma 

semelhante, o professor Valdeci avalia que uma das especificidades da EJA é a história de vida 

dos alunos envoltas em dificuldades:  

Os adolescentes foram expulsos porque fizeram não 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 família e agora tem o tempo dele. Então são muitas histórias 

(Valdeci).  

Para Rodrigues (2006), é fundamental que o reingresso desses alunos da EJA seja 

acompanhado de um olhar sensível e acolhedor, valorizando a dimensão afetiva da educação e 

possibilitando que histórias de fracasso sejam transformadas em histórias de sucesso. Esse olhar 

sensível também está presente na fala do professor Valdeci. Para ele, é indispensável que um 

professor da EJA leve em consideração as histórias de vida dos alunos, sua trajetória e seus 

objetivos: 

[...] mas acho que é importante levar isso em consideração: esse aluno tem uma 

história, tem umas vivências, de ter passado por inúmeras coisas na vida dele que a 

gente desconhece. Então eu acho que é muito importante a gente ter esse olhar 

cuidadoso e ver que está 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 estão relacionados à possibilidade de obter melhores oportunidades profissionais. Apesar 

disso, a própria 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 saída, sem salário garantido 

e, por causa desses fatores, acabam trabalhando por longos períodos e faltam na escola. Diante 
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dessa realidade, o autor enfatiza a importância de se construir uma Educação de Jovens e 

Adultos que dialogue com a realidade de vida dos alunos dessa modalidade.  

Já Maciel (2020), entende que, apesar de terem comportamentos diferentes dos adultos, 

os adolescentes da EJA também almejam alcançar uma estabilidade profissional e melhores 

oportunidades no futuro. Muitos desses jovens visualizam no diploma escolar uma 

possibilidade de alcançar melhores rendas e ajudar a própria família, mas com as experiências 

malsucedidas no ensino regular, eles acabam desistindo da escola ou continuando seus estudos 

na EJA.  

Esses trabalhos mostram que, independentemente da faixa etária, os alunos que 

ingressam na Educação de Jovens e Adultos voltam para a escola com inúmeras perspectivas 

em relação ao seu presente e futuro, mas também com trajetórias de muita dor e decepção. Por 

isso, os professores entrevistados enfatizaram a necessidade de ter um olhar sensível às histórias 

dos estudantes e considerar seus percursos de vida até chegar na EJA, corroborando a 

perspectiva de Rodrigues (2006).  

Na concepção docente, muitos desses estudantes também chegam na EJA com uma 

representação da escola formada pelas suas experiências passadas, mas que nem sempre reflete 

a realidade das práticas pedagógicas atuais, ocasionando um choque de realidade entre a escola 

que eles esperam e a escola que encontram. Nos jovens, por exemplo, é comum associar o 

ensino na EJA com as práticas pedagógicas do ensino regular. Já os adultos, possuem memória 

do modelo escolar que experienciaram décadas atrás e comparam com práticas dos docentes da 

EJA atual. Para o professor Valdeci, os alunos mais idosos chegam na escola com uma 

concepção de educação baseada em aula com apenas giz e lousa, mas que é descontruída 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. Então até 

desconstruir primeiro que a aula não é só giz e lousa... mas também vem, muitas vezes, 

com muitas questões do processo da alfabetização (Valdeci). 

Com relação aos jovens, o professor Cris relata que a comparação que eles fazem entre 

o regular e a EJA se deve à ausência de hiato entre o período de transição entre as duas 

modalidades:  

Então, muitos educandos que vem de trajetórias das escolas, vem direto e não tem um 

hiato de vivência escolar com a entrada na EJA, eles vêm direto, saem da realidade 

do ensino regular para a EJA; e eles vêm buscando práticas do ensino regular e como 

no CIEJA a gente não tem essas práticas há um choque com eles (Cris). 
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Essas diferenças 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 inúmeras experiências malsucedidas na escola, ingressa na 

EJA com uma trajetória marcada pela desigualdade social e com poucas perspectivas por meio 

da educação.  

Vários autores consideram que o processo de “juvenilização” da Educação de Jovens 

e Adultos ocorre por causa das dificuldades sociais vividas pelos jovens das periferias, a 

necessidade de trabalhar para ajudar a família, a incapacidade da escola em lidar com questões 

de discriminação, dificuldades de aprendizagem que resultam e notas baixas e reprovações 

(PATTO, 2000; PEZZI; MARIN, 2017; PEREIRA; OLIVEIRA, 2018). Diante dessa realidade, 

não existem garantias de que na EJA a evasão escolar desses jovens não ocorrerá, nem que seus 

comportamentos serão diferentes daqueles manifestados no ensino regular.  

Apesar disso, os professores do Cieja Campo Limpo, participantes da pesquisa, 

consideram que o entendimento da trajetória do aluno jovem e a experiência com a diversidade 

da EJA permitem o desenvolvimento de maturidade nos adolescentes:  

A gente tem um público adolescente lá no CIEJA, mas como eles estão introduzidos 

em um público mais velho, eles acabam tendo um comportamento um pouco diferente 

do público só de fundamental, fundamental 2, regular. Então, eu acho que acaba sendo 

diferente mesmo esses jovens que vão para lá, a gente não tem os mesmos problemas, 

o mesmo comportamento desses jovens, como eles agem na EMEF. Vão 

amadurecendo ali também, convivendo com o público 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 estão preparados para uma realidade de adulto e os 

ambientes que eles frequentam não os impõe limites de forma adequada, apenas por meio de 

repressões. Assim, no ambiente escolar eles testam seus limites para ver até onde os professores 

os deixam ir. Na visão do professor, é necessário que se estabeleça uma forma clara de 

delimitação no convívio social para os jovens, uma vez que o desenvolvimento da maturidade 

e valores também fazem parte da formação que eles necessitam.  

Esse comportamento não é o mesmo nos adultos e idosos. Para a professora Duda “[...] 

a pessoa mais velha já tem outro compromisso, outra de visão de não perder tempo e tal”. 

Arroyo (2007) destaca que muitas vezes os alunos dessa modalidade de ensino se empenham 

para alcançar objetivos profissionais; outras vezes, possuem o desejo de alcançar uma 

realização pessoal e conquistar independência em suas atividades cotidianas. Assim, esse 

sentimento de “não perder tempo” está associado com um histórico de “tempo perdido” por 
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causa da educação que lhes fora negada durante toda a vida e trouxe inúmeras consequências 

em suas trajetórias pessoais, profissionais e no exercício da cidadania.  

Apesar dessa vontade de aprender, nem sempre as condições ofertadas permitem que 

os alunos da EJA concluam seus estudos e, muitas vezes, as políticas educacionais para jovens 

e adultos não se adequam à realidade desse público, resultando na evasão escolar. Entre os 

fatores que ocasionam a evasão podemos destacar a incompatibilidade entre os horários da 

escola e do trabalho, descontextualização entre o ensino e a vida do estudante, ausência de 

escolas que ofereçam a modalidade EJA perto da residência do estudante, dificuldades com o 

transporte, entre outros (CATELLI JR.; DI PIERRO; GIROTTO, 2019). Como já mencionado, 

no projeto CIEJA essas dificuldades foram amenizadas com a flexibilidade de horários e a 

construção de um currículo que valoriza os interesses dos alunos, com escolha de temas de 

estudos por meio de propostas e votação dos próprios estudantes, valorizando a autonomia e as 

experiências que eles levam à escola.  

O historiador Thompson (2002) afirma que, apesar de todo ato educativo precisar levar 

em consideração as vivências dos sujeitos participantes, na Educação de Jovens e Adultos essa 

experiência possui um significado particular, uma vez que os estudantes jovens e adultos já 

construíram uma vida pessoal e profissional e já tiveram inúmeras relações sociais que 

contribuíram para sua formação cultural e para o desenvolvimento de uma visão sobre o mundo. 

Para o autor, as vivências profissionais, pessoais e culturais dos estudantes adultos são 

poderosas ferramentas para multiplicar a aprendizagem e, apesar das frequentes dificuldades 

no diálogo entre experiência e rigor intelectual, é imprescindível que as instituições 

educacionais entendam que o processo de ensino-aprendizagem com alunos adultos é 

bidirecional:  

É sempre difícil conseguir o equilíbrio entre o rigor intelectual e o respeito pela 

experiência, mas hoje em dia este equilíbrio está seriamente prejudicado.  Se eu tiver 

corrigido esse desequilíbrio um pouco, fazendo-nos lembrar que as universidades se 

engajam na educação de adultos não apenas para ensinar, mas também para aprender, 

terei então conseguido meu objetivo (THOMPSON, 2002, p. 46). 

O pensamento de Thompson (2002) conferia aos saberes populares o valor que lhe é 

propício, rompendo com ideais que consideravam que apenas filósofos e intelectuais pensavam 

o mundo racionalmente. De forma semelhante, vimos nos discursos dos professores 

entrevistados uma grande valorização às experiências prévias dos estudantes da EJA. Em suas 

falas, a prática pedagógica exercida no Cieja Campo Limpo tem como ponto central os saberes 

e experiências populares levados pelos estudantes. 

De acordo com o professor Valdeci: 
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Eu acho que a gente leva muito em consideração isso: essa vivência, essa experiência, 

o conhecimento que eles já chegam lá, essa bagagem, esse conhecimento prévio. Isso 

a gente leva muito em consideração 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 serão abordados ao longo do mês, dentro dessa 

temática que é uma temática escolhida por eles, faz parte da vida deles, que de certa 

forma tem... ou é porque eles viveram ou porque eles sentem necessidade de falar 

sobre isso, então isso é bem...é levado em consideração porque isso é muito 

importante.  

De forma semelhante, a professora Rafa também enfatizou a experiência discente 

como sendo um ponto de partida para os planejamentos e práticas pedagógicas na Educação de 

Jovens e Adultos. Segundo ela, “as ideias do CIEJA já partem dessa premissa que o aluno tem 

uma bagagem, independente que seja pouca bagagem ele já traz uma informação” (Rafa). A 

professora também destaca a diferença entre as experiências trazidas pelos alunos adultos e 

idosos daquelas trazidas pelos jovens adolescentes.  

Muitas vezes essa diferença entre os perfis e experiências dos alunos da EJA acarreta 

conflitos de gerações. 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, já tivemos com 80. E é um dos conflitos 

que a gente tem né? Entre gerações. Porque o estudante jovem é rápido. Primeiro que 

ele não quer estar ali, não quer responder, não quer fazer nada, mas você dá a proposta 

e fala “bora fazer” e aí ele faz de qualquer jeito e responde rápido. E tem lá a dona de 

80 anos que tem toda uma vontade, um sonho ainda de vida, e uma dificuldade porque 

o corpo já não responde pra ficar sentada tanto tempo e tal (Duda).  

Para a docente, é importante não ignorar esses conflitos existentes em sala, mas usá-

los para promover um diálogo mais amplo sobre as questões que envolvem a vida de todos os 

alunos. Além disso, os professores consideram que essa proximidade entre alunos de diferentes 

gerações é benéfica e enriquecedora, sobretudo para os mais jovens que estão em fase de 

amadurecimento e podem compartilhar experiências com alunos adultos. Para o professor Cris, 

essas diferenças também podem ser benéficas nas questões 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 diferenças 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 já ter feito e vai ter que refazer porque fez às pressas. Então tem essas 

coisas também, você vai vendo que tem essas diferenças. E isso vai mudando nossa 

forma de agir. Essa coisa do planejamento, tem um planejamento, mas não é uma coisa 

que te aprisiona. Então, não deu conta de fazer essa semana a atividade? Não tem 

problema (Cris). 

Uma outra questão frequentemente relatada pelos docentes foi a presença de alunos 

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

exemplo, relata que a principal diferença entre o Cieja Campo Limpo e outras escolas em que 
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ele já trabalhou com EJA é a quantidades de alunos com deficiência. Para Siems (2012), o 

aumento de alunos com necessidades especiais na EJA pode ser uma consequência da própria 

ampliação do acesso desses alunos ao ensino regular. De acordo com a autora, o acesso desses 

alunos à escola tem disso formalmente assegurado, mas as condições para a permanência ainda 

precisam ser melhoradas. Assim, alunos com necessidades especiais que não conseguem 

completar sua trajetória escolar na modalidade regular de ensino por causa das condições 

inadequadas acabam tendo na EJA uma opção de ensino. Nesse trabalho, não temos a pretensão 

de abordar as questões relacionados à inclusão na Educação de Jovens e Adultos, porém, diante 

das falas dos professores mencionando mais esse aspecto da realidade dessa modalidade de 

ensino, entendemos que esse é 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 importância de sua formação escolar, na EJA o aprendizado é 

uma vitória que muda, inclusive, a visão 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 questão matemática, é 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 concepção de vida dela 

(Rafa). 

O prazer pelo aprendizado relatado pela professora está relacionado às inúmeras 

facetas da vida desses estudantes adultos. Entre elas, podemos destacar a autonomia nas 

atividades cotidianas, como pegar um ônibus ou ler uma receita que, antes do aprendizado da 

leitura e da matemática básica, não eram possíveis. Para desenvolver uma educação na EJA que 

possibilite aos alunos a conquista dessa independência, mas que também não se limite apenas 

à apreensão dos signos. Como diz Strelhow (2010), é primordial que as práticas pedagógicas se 

relacionem com as vivências dos estudantes, possibilitando que os conteúdos disciplinares os 

auxiliem na interpretação das realidades observadas e na interação com a complexidade do 

nosso mundo contemporâneo.  Para o desenvolvimento desses aprendizados, a avaliação exerce 

um papel fundamental, mas para conseguir cumprir esse papel ela também precisa se adequar 

a realidade do contexto em que é desenvolvida. Diante disso, no próximo subcapítulo 

discutiremos sobre as concepções dos professores especialistas do Cieja Campo Limpo acerca 

da avaliação da aprendizagem em face das especificidades da EJA.  
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4.3 Concepções sobre a avaliação da aprendizagem na Educação de Jovens e Adultos 

 

Neste subcapítulo discutiremos acerca das concepções dos professores especialistas 

entrevistados sobre a avaliação da aprendizagem na EJA. Por meio do discurso docente, 

identificamos uma forte relação entre a concepção de avaliação e as características que eles 

enxergam na Educação de Jovens e Adultos. Por exemplo, na concepção da professora Duda as 

avaliações precisam considerar as particularidades dos alunos, suas histórias e experiências, 

mas sem abrir mão dos conceitos fundamentais da disciplina:  

Eu vejo como muito importante, nessa avaliação na EJA, ela considerar quem é esse 

estudante em suas particularidades. Isso também acaba “caindo” no regular quando 

você considera pessoas e potencialidades que você percebe nela, mas na EJA, em geral, 

a gente está falando de pessoas que já foram excluídas, pessoas mais velhas, pessoas 

trabalhadoras, e com isso a gente não pode, não deveria abrir mão dos conceitos da 

área (Duda). 

Para a professora, o ensino dos conceitos fundamentais de cada disciplina é muito 

importante para que o aluno possa conectar sua visão de mundo aos conhecimentos científicos. 

Para isso, ela afirma que as avaliações precisam diagnosticar o que o estudante realmente 

aprendeu e o que o professor ofereceu para o aprendizado discente. Em sua concepção, a 

importância da avaliação não pode ser minimizada pelas dificuldades dos alunos, mas precisa 

ser contextualizada para que os conceitos ensinados façam sentido:  

Então, (o conselho é) trabalhar esses conceitos também, olhando pra realidade do 

estudante pra que isso se conecte. Não ficar apenas fazendo uma avaliação que muitas 

vezes pode ser de dó: “coitado, ele não consegue”. Não. O que de fato ele aprendeu? 

Mas o que de fato eu também ofereci pra que ele pudesse aprender? Então eu diria, 

em relação à avaliação, pra não abrir mão dos conceitos (Duda). 

A importância da contextualização das avaliações também está presente na fala do 

professor Valdeci. Para ele, a linguagem utilizada na Educação de Jovens e Adultos precisa ser 

apropriada para o perfil discente dessa modalidade. Ele também ressalta que, diante das 

diferenças 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 não 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 é um material um pouco mais lúdico, mais infantilizado, é algo que 

chama sempre mais a atenção dos adolescentes, e o adolescente da EJA a gente 

também tem essa preocupação, mas não é só adolescente ali, também tem idoso. Então 

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 lúdica e 

infantilizada por causa do perfil dos estudantes. Já na EJA, esse perfil muda e há a necessidade 

de modificar a linguagem utilizada nos materiais. O professor também afirma ser difícil 

encontrar materiais didáticos para o ensino de adultos, o que dificulta o exercício da docência 

nessa modalidade. Para contornar essa situação, ele afirma que o Cieja Campo Limpo produz 

parte de seus materiais pedagógicos com base no tema de estudo escolhido pelos alunos. 

Segundo Soares (2011), a disponibilidade de recursos didáticos adequados ao perfil dos alunos 

da EJA é um dos principais pontos de destaque para o sucesso dessa modalidade de ensino. O 

autor considera que a adequação dos recursos pedagógicos e as propostas curriculares 

associadas à realidade dos estudantes são fundamentais para o desenvolvimento das 

potencialidades desses sujeitos.  

De maneira semelhante, o professor Cris também mencionou a conexão entre a 

avaliação na EJA e a trajetória dos alunos. Para ele, antes de iniciar o processo avaliativo com 

alunos jovens e adultos é preciso entender suas perspectivas e processos de vida, de modo a 

construir uma avaliação que seja significativa para o estudante: “Antes de tentar entender qual 

é o processo pedagógico que esse aluno está realizando, qual é o processo de vida que esse 

aluno está realizando? Porque essa perspectiva muda o nosso olhar sobre como a gente vai 

avaliar, inclusive sobre o que é a avaliação na EJA”. 

Essa perspectiva apresentada pelo professor dialoga com pesquisas sobre a Educação 

de Jovens e Adultos que consideram que as práticas pedagógicas nessa modalidade de ensino 

precisam estar sintonizadas com as realidades de vida dos alunos (RIBEIRO, 1999; ARROYO, 

2007; SOARES, 2011). Na ausência de diálogo entre a prática pedagógica e as realidades 

vivenciadas pelos alunos, a educação deixa de ter significado para o estudante que, sentindo-se 

deslocado no ambiente escolar, pode, inclusive, optar pela evasão.  

Em seu trabalho sobre aprendizagem de jovens e adultos, Oliveira (1999) destaca a 

importância de uma escola que contextualize as histórias, realidades e experiências desses 

alunos nas práticas pedagógicas, currículos, métodos de ensino presentes no ambiente educativo. 

Para a autora, o desenvolvimento da aprendizagem de jovens e adultos ocorre de forma 

inadequada quando suposições a respeito dos estudantes não refletem suas realidades:  

Um primeiro ponto a ser mencionado aqui é a adequação da escola para um grupo que 

não é o "alvo original" da instituição. Currículos, programas, métodos de ensino, 

foram originalmente concebidos para crianças e adolescentes que percorreriam o 

caminho da escolaridade de forma regular. Assim, a organização da escola como 

instituição supõe que o desconhecimento de determinados conteúdos esteja atrelado a 

uma determinada etapa de desenvolvimento (por exemplo, desconhecer a diferença 

entre aves e mamíferos e ter sete anos de idade seriam fatores correlacionados); supõe 



79 

 

 

 

que certos hábitos, valores e práticas culturais não estejam ainda plenamente 

enraizados nos aprendizes; supõe que certos modos de transmissão de conhecimentos 

e habilidades seriam os mais apropriados; supõe que certos aspectos do jargão escolar 

estariam dominados pelos alunos em cada momento do percurso escolar. Essas e 

outras suposições em que se baseia o trabalho escolar podem colocar os jovens e 

adultos em situações bastante inadequadas para o desenvolvimento de processos de 

real aprendizagem (OLIVEIRA, 1999, p. 61). 

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

Duda quando mencionou uma de suas experiências avaliativas que lhe possibilitou reflexões 

sobre sua prática:  

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

os órgãos...diga por onde o ar passa...” Então, naquele momento, não era esse tipo de 

avaliação que aquele grupo de empregadas domésticas precisava. Elas precisam 

reconhecer seus órgãos, sim, até pra não serem enganadas pelos médicos e outras 

pessoas, mas não dá pra ser uma coisa tão mecânica como eu fui naquele momento 

(Duda). 

Nessa fala, a professora relatou uma experiência que considerou inadequada 

justamente pela falta de contextualização com a realidade do seu grupo discente. Para ela, 

apesar da necessidade de trabalhar com os conceitos da área, a avaliação da aprendizagem não 

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 

próprios estudantes é muito importante para o processo avaliativo, uma vez que o assunto 

estudado se relaciona com a vida do aluno. Em sua concepção, essa relação entre as escolhas e 

tempos dos alunos e a avaliação da aprendizagem é importante porque o processo avaliativo 

“precisa ser significativo, senão não vai fazer sentido pra ele e aí é mais difícil 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 adequação do ensino às condições presentes 

na EJA. Nessa modalidade de ensino, os adultos possuem vivências, tempos e experiências 

distintas que permitem a eles uma reflexão sobre a realidade e sobre seu próprio aprendizado. 

Para Oliveira (1999, p. 59): 

O adulto está inserido no mundo do trabalho e das relações interpessoais de modo 

diferente daquele da criança e do adolescente. Traz consigo uma história mais longa 

(e provavelmente mais complexa) de experiências, conhecimentos acumulados e 

reflexões sobre o mundo externo, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. Com 

relação a inserção em situações 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 comparação à criança) e, provavelmente, maior capacidade de 

reflexão sobre o conhecimento e sobre seus próprios processos de aprendizagem. 

Para a professora Rafa é importante fazer o diagnóstico do conhecimento que os alunos 

têm através de situações cotidianas. Esse diagnóstico é fundamental, já que, apesar de 
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possuírem inúmeros conhecimentos e experiências, muitos alunos chegam na escola dizendo 

não ter conhecimento sobre nada. Segundo a professora: 

A gente busca saber onde ele está, onde está mais situado. Buscar saber as coisas que 

ele consegue fazer no dia a dia. Muita gente chega: “ah, eu não sei nada de 

matemática”. E eu falo: “tá, mas se eu te der uma nota de 100 reais aqui você não vai 

rasgar no meio, né?”; “ah não, professor, 100 reais é bastante dinheiro”; “é, você já 

tem noção de quantidade, já sabe que 100 reais é mais que 50” (Rafa). 

Essa estratégia de relacionar o conhecimento matemático com valores do uso cotidiano 

é frequentemente utilizada na EJA. Isso ocorre porque os estudantes adultos da EJA costumam 

ser trabalhadores que já estão acostumados com movimentações financeiras e, apesar de não 

terem aprendidos na escola operações matemáticas básicas, costumam realizá-las por meio do 

cálculo mental nas situações do dia a dia. Essa realidade também pode ser observada em outras 

áreas do conhecimento, já que na Educação de Jovens e Adultos coexistem alunos de diversas 

profissões, naturalidades, religiões, que levam para a escola diversas experiências, 

conhecimentos e habilidades e, nessa interação, desenvolvem o conhecimento escolar de acordo 

com suas visões de mundo.  

Para a professora Duda, uma forma eficiente de avaliar o público da EJA, valorizando 

a diversidade, ocorre através de situações-problema. Ela considera que essa forma de avaliar 

permite aos alunos expor suas experiências e habilidades de acordo com suas vivências e, a 

partir disso, o professor pode avaliar respeitando as individualidades. Segundo ela:  

Eu considero que essa é a melhor forma. Eu sou apaixonada mesmo por situação 

problema porque cada um vai colocar ali o que realmente consegue compreender do 

que está sendo pedido. Por exemplo, a dona Maria T. provavelmente não conseguiu 

compreender tudo que a gente discutiu ao longo dos dias. O estudante mais novo 

provavelmente compreendeu mais rápido, até porque ele elaborou os exercícios rápido, 

ou quando ele termina o exercício rápido faz um a mais, então ele acaba tendo mais 

tempo pra fazer essa prática. Ela, por ser mais vagarosa, vai ter menos tempo, vai 

compreender mais devagar, vai precisar voltar. Porém, ela tem a experiência de vida 

que ele não tem, por anos vividos, então no que nela falta, em relação aos conceitos 

trabalhados, ela consegue de alguma forma relacionar pela sua experiência de vida. 

Ele que não tem tanta experiência de vida, ele tem de alguma forma um pouco mais 

de profundidade conceitual (Duda). 

Na visão da professora, essa forma de avaliação possibilita diferentes resultados de 

acordo com o aluno avaliado. Assim, as diferenças etárias existentes na EJA são contempladas 

na avaliação, uma vez que tantos os alunos mais jovens quantos os idosos conseguirão expor 

opiniões acerca do assunto tratado, relacionando com suas próprias vivências. De acordo com 

o professor Valdeci, as práticas são pensadas para atender adolescentes, adultos e idosos. Assim, 

mesmo que o perfil de alunos diferencie, as avaliações são construídas para contemplar a 

diversidade: 
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a gente tenta pensar em práticas ali na sala que possam contemplar os dois. Então, 

mesmo que seja dinâmica, vamos começar uma dinâmica pra iniciar a discussão de 

um tema, então a gente pensava em alguma prática 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 é a mesma (Valdeci). 

De maneira semelhante, a professora Rafa afirma que as diferenças etárias não 

influenciam na forma de avaliar. Segunda ela, isso acontece porque as avaliações no Cieja 

Campo Limpo priorizam as individualidades dos alunos. Dessa forma, a avaliação possibilita a 

exposição das experiências dos estudantes independentemente de sua faixa etária: 

Então, por incrível que pareça a faixa etária não é o que mais atrapalha na avaliação. 

Você 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, então quando a gente vai trabalhar área, perímetro, ele sabe tudo já, ele sabe 

fazer os cálculos, 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. Então a faixa etária não influencia 

tanto nessa questão da avaliação (Rafa). 

Essa valorização da individualidade é muito importante no contexto da EJA, pois a 

diversidade de alunos também resulta em uma diversidade na evolução do aprendizado. Para 

Oliveira (1999), apesar de existirem algumas características do funcionamento cognitivo 

associados aos adultos, o grupo de jovens e adultos é suficientemente diverso para abrigar 

indivíduos que não apresentam tais características. Isso significa dizer que, em uma modalidade 

de ensino voltada para esse público, o desenvolvimento cognitivo dos alunos terá processos e 

resultados diversos, semelhantes à diversidade cultural, etária e de experiência existentes no 

grupo. Uma vez que a avaliação da aprendizagem está voltada para a tomada de decisão e a 

melhoria do desempenho educacional, essa diversidade nos processos de aprendizagem também 

precisa ser considerada, respeitando as individualidades dos sujeitos.  

Esse respeito à individualidade aparece na fala do professor Valdeci. Segundo ele, em 

algumas atividades é visível a diferença entre a produção de um adolescente e de um idoso, mas 

as trajetórias de ambos no processo de aprendizagem precisam ser consideradas para não 

fomentar uma avaliação descontextualizada:  

Então eles tinham lá, por exemplo, uma produção de um texto a partir de uma 

comanda, uma discussão que houve na sala, não lembro agora exatamente de uma 

atividade, mas assim...então, a partir de uma discussão da sala, de um texto lido, eles 

tinham que produzir ali um pequeno texto refletindo sobre aquilo. A escrita dela tinha 

ainda algumas questões ortográficas. Claro que o texto dela, um texto dissertativo, 

que o adolescente fazia com mais desenvoltura, conseguia colocar mais argumentos 

ali, então o aluno já estava bem mais preparado para o ensino médio; claro que o texto 

dela não era, não tinha tantos requisitos, tantos argumentos, não estava tão organizado, 

não estava como o desse adolescente. Porém, o percurso dela e o que ela estava 
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produzindo naquele momento era tão rico perto do que ela produziu um ano antes, por 

exemplo (Valdeci). 

O exemplo citado pelo professor demonstra as inúmeras diferenças entre as trajetórias 

de aprendizagem dos alunos da EJA. Assim como Arroyo (2007) ressalta a importância de 

compreender os tempos na EJA, referindo-se às 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 tão diversos na idade, na profissão, nas histórias e experiências de vida, 

a avaliação da aprendizagem não pode ser utilizada com uma função “domesticadora”, 

homogeneizando os estudantes e exigindo a mesma trajetória para todos. Ao contrário, ela 

precisa valorizar as trajetórias existentes e dialógicas com as realidades dos estudantes e, a partir 

disso, reorientar as estratégias pedagógicas respeitando as singularidades, assim como afirma 

Luckesi (2002, p. 83): “Avaliar é o ato de diagnosticar uma experiência, tendo em vista 

reorienta-la para produzir o melhor resultado possível”. 

Segundo o professor Cris, o seu ingresso na EJA possibilitou o desenvolvimento na 

percepção das diferenças nos tempos de aprendizagem e nas formas como cada aluno percebe 

e transforma esse aprendizado. De acordo com ele, mesmo trabalhando os mesmos conteúdos, 

os alunos podem entender aquele conhecimento de forma particular. O professor afirma que “o 

conteúdo é o 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 avaliação o que, em sua visão, não ocorre nas outras escolas em que já atuou.  

Podemos ver a importância desse diálogo sobre a avaliação da aprendizagem com o 

aluno no trabalho de Black et al. (2019). Através de uma pesquisa sobre avaliação da 

aprendizagem na sala de aula, os autores conseguiram mensurar a melhoria do desempenho dos 

alunos nas situações em que a avaliação foi realizada, valorizando a autonomia, a autoavaliação 

e o diálogo sobre os resultados por meio de devolutivas instrucionais. Para os autores:  

O ponto central aqui é que para ser efetiva, a devolutiva precisa levar ao pensamento. 

A implementação desse tipo de reforma pode mudar as atitudes de alunos e 

professores com relação ao trabalho escrito: a avaliação dos trabalhos dos estudantes 

será vista menos como um julgamento somativo e competitivo, e mais como um passo 

importante no processo de aprendizagem (BLACK et al., 2019, p. 164). 

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

avaliativo é uma importante medida para a orientação da aprendizagem. Uma vez que os alunos 
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conseguem entender suas dificuldades, a trajetória para a melhoria da aprendizagem se torna 

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

Depois de determinar o que será avaliado, é importante discutir com os alunos as 

questões trabalhadas em sala de aula, sinteticamente, conversando sobre 

compreensões e incompreensões, procurando explicitar, recordando os conteúdos já 

trabalhados de modo simples, claro e direto. Os alunos, tomando essa síntese e revisão 

como orientação para seus estudos, poderão então engajar-se em uma experiência de 

aprendizagem desafiadora e com significado. 

No contexto da Educação de Jovens e Adultos, esse diálogo possui uma importância 

particular, já que muitos desses alunos possuem lembranças negativas em relação às avaliações. 

Além disso, como já discutido anteriormente, as práticas pedagógicas na EJA precisam ser 

contextualizadas com a realidade de vida dos estudantes, que pode ser melhor compreendida 

por meio de diálogos. 

Para a professora Duda, esses momentos de discussão possibilitam, inclusive, a 

manifestação de opiniões 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 aí eu já falava 

pra ele “olha, eu considerei assim, mas como você considera, como você acha que 

foi?” Ele vai conversando comigo, dialogando, tem alguns que concordam com tudo 

que a gente fala, tem outros que não (Duda). 

Já para os professores Valdeci e Rafa, essa devolutiva pode acontecer por meio da 

exposição de ideias dos próprios alunos. Segundo eles, quando os alunos expõem diferentes 

visões e diferentes formas de resolução de problemas, ocorre uma complementação de 

conhecimento, permitindo que todos reflitam sobre seus erros e acertos nas questões levantadas 

durante as aulas. Segundo a professora Rafa:  

A gente entrega todas as avaliações que a gente fez com eles, né? E a gente pega onde 

ele está 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 está o seu erro?” Tem um erro aqui, 

que a gente apontou, aí ele: “ah, eu esqueci... errei na colocação desse número; errei 

nessa parte aqui; na hora de calcular a porcentagem; errei na hora de deslocar a vírgula; 

nossa, não vi que nessa coluna indica a maior parte dos habitantes”. Então a gente 

procura retomar com ele, sentando com ele e vendo qual dificuldade que ele 

apresentou na avaliação. 

E segundo o professor Valdeci: 

Conforme eles vão fazendo a leitura desse diário todos os dias ali na sala, então um lê 

e o outro fala “nossa, eu não tinha pensado nisso” o outro “olha, também tem isso”. 

Então são visões diferentes que vão se complementando. Então essa é uma prática que, 

não sei, quando eu sair de lá e for pra outro lugar eu vou tentar levar porque eu acho 

que enriquece demais e realmente eles vão percebendo a progressão deles, a 

habilidade de escrita que vai melhorando, a leitura. 
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Para Black et al. (2019), a autoavaliação e a avaliação por pares são duas formas 

avaliativas essenciais para o processo de aprendizagem. A primeira permite que o aluno reflita 

sobre seu próprio trabalho e alcance uma visão mais ampla do processo de aprendizagem, o que 

lhe confere maior controle sobre seu próprio desenvolvimento, alcançando o trabalho no nível 

metacognitivo. Já a avaliação por pares possibilita aos alunos uma troca de experiências através 

de uma linguagem comum, além de permitir uma maior aceitação nas críticas recebidas:  

Na prática, a avaliação pelos pares se mostra um importante complemento da 

autoavaliação. A avaliação por pares é excepcionalmente valiosa porque os alunos 

podem aceitar melhor as críticas sobre seus trabalhos quando vindas de seus colegas 

do que aceitariam as vindas do professor. O trabalho com os pares também é 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 importância de estratégias avaliativas 

que possibilitem a troca entre pares:  

Não tem importância, por exemplo, uma senhora demorar 1 ou 2 dias a mais pra fazer 

uma atividade de pintura de mapa ou localização de capitais, por exemplo, porque ela 

está ali em um processo muito dela de entender o que é a capital, que as vezes é um 

processo mais lento que o adolescente que está acostumado a fazer tudo muito rápido. 

E é muito interessante porque dá um choque; as vezes o adolescente entrega muito 

rápido e você o chama e fala assim: “será que está certo?”. Aí ele fala: “está tudo 

certo!”. E você: “então vamos fazer o seguinte, vamos ver o da dona Maria aqui e, já 

que você terminou tão rápido, você não quer ajudar ela?”. Aí ele começa ver que ele 

estava errando. É claro que você precisa acompanhar pra ele não a fazer errar também. 

Mas se você fica em cima você 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 “será que era Recife?”; e ele: “não é, a dona Maria está certa, a capital é Salvador”. 

Então vamos refazer o seu? Então isso são estratégias que a gente vai achando pra não 

falar “está tudo errado, refaça tudo”, porque a escola regular faz isso com eles. Então 

é possibilitar mecanismo pra que ele perceba que errou. Ele está achando que está 

ajudando a senhora, mas na verdade é a senhora que está ajudando ele. Então são esses 

tipos de estratagemas que a gente vai construindo a partir dessa avaliação que a gente 

está fazendo ali na sala o tempo todo. 

Por meio da experiência mencionada pelo professor, podemos perceber a importância 

do respeito aos tempos individuais de cada aluno e o benefício pedagógico na troca entre pares. 

Para o docente, experiências como estas permitem uma reflexão maior por parte dos alunos, o 

que possibilita a eles a correção de seus erros sem a pressão negativa existente quando um 

professor apenas diz “está tudo errado, refaça tudo”. Além disso, o professor também ressalta a 

importância de criar novas estratégias de avaliação à medida que as dificuldades dos alunos vão 

sendo compreendidas.  

Segundo Gatti (2003), é importante que o professor dispenda parte de seu tempo para 

identificar quais aspectos de suas disciplinas devem ser avaliados, quais incompreensões devem 

ser retomadas e discutidas e quais formas avaliativas podem ser utilizadas. Para a autora, a 
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discussão com os alunos sobre as avaliações e sua importância para o processo de aprendizagem 

minimizam a pressão sobre os estudantes e proporciona mais motivação para aprender. Pelos 

relatos dos professores, percebemos que a troca entre alunos jovens e adultos é uma estratégia 

pertinente no contexto da EJA, uma vez que, diante das diferenças de tempos e experiência dos 

alunos, o processo avaliativo por pares possibilita a complementação de conhecimento entre 

eles, auxiliando no processo de aprendizagem de ambos. Nas palavras do professor Valdeci: 

“são visões diferentes que vão se complementando”. 

Também identificamos que os docentes entrevistados conferem importância ao diálogo 

sobre as avaliações com os alunos e entendem que essa discussão permite o desenvolvimento 

de novas concepções sobre a avaliação, uma vez que ela é construída valorizando a 

aprendizagem e não a punição, como muitos deles vivenciaram em outras experiências 

escolares. De acordo com o professor Cris, a avaliação precisa estar mais relacionada com a 

autopercepção do próprio desenvolvimento do que com uma percepção externa. Segundo ele, 

no Cieja Campo Limpo as avaliações da aprendizagem buscam indicar aos alunos sua evolução 

no processo educativo ao invés de conferir “sanções” por maus resultados através de notas 

vermelhas ou reprovação.  

De acordo com Black et al. (2019), a utilização de notas e conceitos como estratégia 

de devolutiva tem um efeito negativo sobre os estudantes, pois estes tendem a ignorar os 

comentários e as reflexões sobre o seu aprendizado quando uma nota já foi exposta. Para os 

autores, comentários e diálogos bem trabalhados incentivam os estudantes no engajamento do 

seu aprendizado, mesmo quando não recebem nenhuma nota ou conceito.  

Segundo os professores entrevistados, esse diálogo sobre o processo avaliativo inicia 

com a discussão 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 é apresentada aos alunos no início do período 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 está retomando isso 

com eles, a gente mostra sempre essa ficha de avaliação que a gente faz, quais são os 

objetivos da área 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 próxima semana será esse, esse e esse e a gente tá trabalhando 

isso que está constando na ficha de vocês aí” então eles têm o conhecimento disso daí. 

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

mostrada aos alunos com frequência 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 é algo corriqueiro, já 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 

horário no ambiente profissional, aproveitam o tempo ganho para voltar aos estudos.  

De modo semelhante, o professor Valdeci afirma que a ficha individual é mostrada aos 

alunos no começo das aulas da disciplina junto com a apresentação dos objetivos e critérios de 

avaliação da área. O docente também afirma o tempo que os alunos permanecem em cada área 

disciplinar é bem curto, já que o no modelo de rodízio cada turma permanece apenas 1 mês em 

cada disciplina. Assim, as avaliações vão acontecendo através das atividades diárias por meio 

de produções textuais no diário de bordo, atividades extraclasse, reflexões e interpretação sobre 

textos apresentados etc.  

Já para a professora Duda, a apresentação da ficha ocorre apenas no início do trabalho 

e os alunos não recebem nenhuma impressão. Segundo ela, os objetivos da disciplina vão sendo 

relembrados durante as atividades propostas, mas acontece de forma superficial:  

A gente projeta a própria ficha, visual só. Eles não recebem nada, não anotam. Depois 

a gente vai trabalhando só na oralidade isso e no diário de bordo, conforme eles vão 

fazendo os diários a gente pode até fazer algum apontamento nessa direção, de quando 

eles atingem... mas é algo também superficial (Duda). 

Percebemos aqui uma diferença entre as práticas dos professores e a importância dada 

à apresentação 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 não realizar esse 

procedimento com frequência, discutindo o desenvolvimento apenas na oralidade e também de 

forma superficial.  

Notamos, também, que a ficha individual é um instrumento avaliativo que fica sob a 

posse do professor, auxiliando na coordenação de suas atividades e registro do desenvolvimento 

dos alunos. Porém, ela parece auxiliar os estudantes apenas indiretamente, uma vez que estes 

dependem da decisão do docente de mostrar ou não a ficha e com diferenças no nível de reflexão 

sobre os objetivos de aprendizagem apresentados, já que alguns docentes desenvolvem essa 

atividade com mais frequência 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 decisões e na reflexão 

sobre o próprio desenvolvimento, ocorre por meio da utilização 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 são instrumentos que permitem ao aluno planejar e definir metas na sua própria 

aprendizagem, orientando-o durante o processo formativo e identificando os objetivos que já 

foram atingidos e aqueles que ainda são passíveis de melhoria.  

Para os autores Cooper e Gargan (2019), os objetivos apresentados em uma 

determinada disciplina e os caminhos necessários para serem atingidos podem ser descritos aos 

alunos por meio destes instrumentos. Segundo eles, o trabalho com rubricas auxilia na 

mensuração da qualidade do processo de aprendizagem, mas não pode restringir a criatividade 

dos alunos nem aprisionar o trabalho do professor. Para Black et al. (2019), disponibilizar aos 

alunos versões simplificadas das rubricas avaliativas utilizadas pelos docentes auxilia na 

autoavaliação; os autores consideram, ainda, que os alunos podem até mesmo construir suas 

próprias rubricas, o que favorece a reflexão discente sobre suas próprias compreensões e 

incompreensões. 

Nas falas dos professores entrevistados, percebemos diferenças na preocupação em 

esclarecer o aluno sobre os objetivos de aprendizagem de cada disciplina. A professora Rafa, 

por exemplo, relatou que a apresentação da ficha individual contendo os objetivos mencionados 

ocorre com frequência por causa do ingresso de novos alunos durante todo o período letivo. Já 

a professora Duda enfatiza que essa apresentação 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 construção de uma rubrica contendo 

os critérios avaliativos e os objetivos de aprendizagem da disciplina. Essa rubrica poderia, 

inclusive, ser construída com a participação dos estudantes, permitindo maior reflexão sobre os 

objetivos apresentados e as trajetórias pedagógicas para alcança-los, conforme proposto por 

Black et al. (2019).  

A utilização dessa ferramenta pedagógica parece dialogar também com as práticas 

avaliativas relatadas pelos professores entrevistados e denominadas de “avaliação processual”. 

Segundo os docentes, a avaliação não ocorre por meio de um ato isolado, como uma prova no 

final do semestre; ela ocorre durante todo o processo educativo, permitindo a reflexão sobre as 

dificuldades dos estudantes e o replanejamento pedagógico por parte dos professores. Segundo 

o professor Cris: 

Então a nossa avaliação é no sentido de a cada atividade que ele vai entregando a 

gente vai tentando localizar quais são 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 são 

consideradas para realizar a avaliação da aprendizagem, que a utilização de um único 

instrumento poderia promover injustiça, uma vez a própria realidade de vida do aluno poderia 

fazer com que ele não estivesse em condições adequadas para realizar uma avaliação em um 

dia específico:  

[...] a gente ia juntando atividades deles ao longo das semanas. Então ele faz essas 

atividades; algumas a gente recolhe, algumas ficam no caderno, pra gente conseguir 

comparar esse processo. A gente também trabalha muito pela observação, o que a 

gente tá vendo ali do envolvimento, das discussões que ele participa e tudo isso vai 

fazer parte. E a gente tenta dar uma última atividade que tenta aglutinar o máximo de 

pontos do que a gente trabalhou e do que a gente quer saber, se ele consegue 

argumentar e essas coisas todas que eu já falei. Então a gente tem aí um caminho 

porque, sei lá, se a gente ter só um instrumento no final e esse estudante pegou trânsito 

e chegou molhado de chuva, pronto, já desestabilizou e ele já não vai fazer a atividade 

do jeito que ele faria se fosse em outra condição (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 ênfase que é dada na observação, valorizando a participação dos estudantes nas 

atividades coletivas e reflexivas, como a discussão citada. Essa forma de avaliar também nos 

parece coerente com a realidade da Educação de Jovens e Adultos, já que permite ao aluno 

compartilhar suas experiências e levar situações vivenciadas para o debate escolar, promovendo 

a reflexão através da relação entre os conhecimentos das disciplinas e experiências vivenciadas. 

Além disso, o desenvolvimento de atividades diversas para constituição de um portfólio, como 

a professora parece indicar, valoriza o processo de aprendizagem dos alunos da EJA, suas 

experiências e possibilita o aumento da autoconfiança, como é mostrado nos trabalhos de 

Miranda (2011) e Carvalho (2017). 

Diante dos relatos apresentados, acreditamos que a utilização de uma rubrica avaliativa 

colaboraria na execução dessa “avaliação processual” que envolve o conjunto de atividades 

propostas ao longo do processo formativo e direciona o caminho para estudantes e professores 

replanejarem suas ações. Além disso, no contexto da Educação de Jovens e Adultos, a 

autonomia dos alunos e a contextualização com suas experiências de vida precisam ser sempre 

consideradas e, diante disso, parece-nos coerente a participação dos estudantes no 

estabelecimento dos objetivos educacionais a serem alcançados. 

Os professores entrevistados também relataram sobre a existência 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 avaliação, os docentes 

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

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

os objetivos que foram ou não atingidos, realizando a “avaliação processual” já mencionada e 

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

De acordo com o professor Cris:  

[...] então é esse processo que a gente tem pra fazer nos processos avaliativos, fazer 

da avaliação caminhos pra que eles encontrem maneiras de superar essas dificuldades 

que eles têm. Isso é muito claro quando a gente faz aquela avaliação; antes do 

mapeamento a gente senta com o educando e fala “olha, aqui na ‘interpretação de 

documentos’ e tal, eu estou colocando parcial porque lembra que eu tinha feito tal 

pergunta e tal pergunta? Você colocou esse, mas você entendeu por que não era esse?”. 

É parcial porque ele não conseguiu fazer aquela trajetória toda, a gente deixa isso 

muito claro pra ele, pra que ele possa perceber que a nota não é uma punição, é uma 

condensação dessa trajetória que ele teve. 

Percebemos, por meio da fala do professor Cris, que o diálogo a respeito da trajetória 

do aluno ocorre no sentido de orientação, permitindo que o estudante reflita sobre o seu 

desempenho. Para Fernandes (2008), esse momento de feedback possui grande importância na 

prática avaliativa e colabora com a melhoria dos resultados educacionais, uma vez que fornece 

informações ao aluno sobre o seu processo de aprendizagem e indica os esforços que ele precisa 

fazer para atingir os objetivos. Para Black et al. (2019), as devolutivas são poderosas 

ferramentas para fazer o aluno refletir sobre seu próprio desempenho, além de minimizar 

tensões em sala de aula que ocorrem quando os resultados da aprendizagem são mostrados por 

meio de notas ou conceitos. Para os autores, uma devolutiva bem elaborada permite ao aluno 

compreender quais ações são necessárias para a melhoria da própria aprendizagem. No contexto 

da Educação de Jovens e Adultos, essa devolutiva é ainda mais essencial, pois permite que 

alunos com experiências escolares inexistentes ou malsucedidas tomem consciência do seu 

desenvolvimento, sintam-se valorizados em relação às ricas experiências de vida que levam 

para a escola, percebam a aprendizagem como algo possível e, com auxílio do professor, 

consigam direcionar suas trajetórias para superar as dificuldades existentes. 

Além disso, na realidade da EJA, um momento dedicado ao diálogo sobre a trajetória 

formativa é fundamental para que o professor também entenda o percurso que o estudante 

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

E é um momento importante também porque, as vezes, o estudante está passando por 

algum problema, e aí a gente chega...“o que que está acontecendo que você não está 

produzindo?” Mas, nesse momento do retorno ele também se sente à vontade pra falar 

assim: “olha, eu não fui tão bem porque aconteceu isso e isso, porque eu perdi o 
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emprego, porque eu descobri um câncer”; aquelas histórias que a gente fica “meu 

Deus do Céu”.  

Então é um momento que ele se abre, que de alguma forma ajuda a gente compreende 

porque as coisas estão daquele jeito. Porque em alguns momentos a gente se olhava e 

falava assim “meu Deus do Céu o que a gente tá fazendo?” porque os avanços (eram) 

tão poucos. Mas aí a gente consegue esses detalhes e percebe: “não, pera aí, no meio 

de toda essa turbulência ele ainda conseguiu desenvolver isso? Arrasou” (Duda). 

Pela fala da professora Duda, percebemos que as devolutivas também são importantes 

para a compreensão do professor sobre os aspectos da vida do aluno que podem ajudá-lo ou 

prejudicá-lo na trajetória escolar. Segundo ela, a consciência sobre esses aspectos permite ao 

professor ter um olhar diferenciado sobre o processo educativo do estudante, possibilitando que 

se enxergue avanços importantes em resultados considerados pífios sob um olhar unicamente 

quantitativo. 

Em uma modalidade de ensino que agrega adolescentes, adultos e idosos, é 

indispensável considerar as particularidades e momentos de vida desses sujeitos nas práticas 

pedagógicas. Para a construção de uma avaliação formativa na EJA, voltada aos avanços na 

aprendizagem, parece-nos ser fundamental que o diálogo entre professor e aluno norteie as 

decisões e objetivos a serem alcançados, abarcando, assim, as perspectivas dos estudantes que 

é tão enfatizada por autores da área (ARROYO, 2007; RIBEIRO, 1999; THOMPSON, 2002).  

Diante da fala da professora Duda, percebemos que construir uma avaliação que se 

amolde às especificidades da EJA é de extrema importância para auxiliar os estudantes na 

superação de suas dificuldades e alcance dos objetivos de aprendizagem. Essa perspectiva 

também esteve presente na fala dos outros professores entrevistados, mostrando haver uma 

preocupação entre os docentes especialistas com o exercício de uma prática avaliativa que seja 

significativa ao aluno. Para a professora Duda, as avaliações permitem que o professor também 

reflita sobre sua prática pedagógica e se ela está contribuindo efetivamente para o 

desenvolvimento do aluno. O professor Cris ressalta que os resultados das avaliações são 

importantes para entender as dificuldades discentes e guiar o professor na tentativa de novas 

abordagens:  

Quando a gente recebe uma requalificação de um educando que vem de outro 

agrupamento, a gente conversa com os professores que fizeram a requalificação pra 

entender a trajetória dele, mas também recebemos aquela ficha. Se a ficha está 

preenchida, sobretudo para que vem do ciclo 1, você vai tentar entender quais são os 

processos em que aquele educando está, então as vezes é um educando que é 

ortográfico, alfabético, já escreve e já lê mas tem muita dificuldade em localizar 

informações... então 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 localização de informações? Muitas vezes 

a gente tem o texto jornalístico enorme e esse educando não consegue fazer essa 

atividade em um texto muito grande, então o que a gente faz, a gente adapta, corta o 

texto, faz trechos, e faz esse exercício de localização.  



91 

 

 

 

Percebemos em sua fala que a utilização da “ficha individual” também auxilia os 

professores na compreensão das trajetórias de alunos que vieram de outras turmas, o que pode 

auxiliar no direcionamento de toda a trajetória escolar do estudante e facilitar o entendimento 

dos professores sobre o processo formativo que ele vivenciou. 

Com isso, por meio da análise das falas dos professores especialistas entrevistados, 

identificamos que as práticas avaliativas do Cieja Campo Limpo são orientadas através de 

quatro instrumentos principais: 1) sondagem (avaliação diagnóstica); 2) ficha individual; 3) 

diário de bordo e 4) mapeamento.  

A sondagem consiste em uma avaliação diagnóstica utilizada para identificar o 

conhecimento prévio do aluno no início do processo formativo, visando orientar o professor 

sobre os conteúdos que serão trabalhados com determinada turma. Esse tipo de ação avaliativa 

está diretamente relacionado ao êxito do trabalho do professor durante o período letivo, uma 

vez que permite direcionar sua prática e replanejá-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 é apresentada aos estudantes no início do curso e 

outros momentos durante o processo formativo conforme ingressam novos alunos ou para 

esclarecer dúvidas dos estudantes. As fichas mencionadas pelos professores parecem possuir 

uma grande importância na orientação do trabalho docente, mas não ficou claro se ela exerce 

uma influência positiva na orientação dos alunos e na reflexão de suas aprendizagens. Para essa 

função 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 

orientação dos objetivos a serem alcançados em cada disciplina e no monitoramento do próprio 

desempenho por parte do aluno, além de promover mais reflexão sobre os conteúdos estudados 

quando a construção da rubrica ocorresse com a participação discente. De acordo com Black et 

al. (2019, p: 166): 

Em alguns conteúdos, também é bastante útil investir algum tempo para ajudar os 

alunos a compreender as rubricas de avaliação. Eles podem receber versões 

simplificadas das rubricas utilizadas pelos professores, ou podem ser encorajados a 

reescrever essas rubricas ou fazer as suas próprias. 

Assim, o trabalho desses autores nos possibilita supor que a construção de uma rubrica 

avaliativa com a participação dos alunos da EJA valorizaria suas experiências no processo 

pedagógico. Além disso, a disponibilidade desse instrumento ao estudante poderia o auxiliar na 

condução de sua própria trajetória escolar e melhoria de seu desempenho. Com o 
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desenvolvimento desse instrumento avaliativo, também seria possível a construção 

personalizada de rubricas, permitindo a cada aluno estabelecer os objetivos de aprendizagem 

de acordo com a sua realidade, através da mediação docente.  

Já o diário de bordo consiste em um instrumento de avaliação que permite ao aluno 

registrar os conteúdos trabalhados em cada aula e sua interpretação sobre eles. Os professores 

ressaltaram a importância dessa ferramenta para avaliar o entendimento do aluno sobre as 

informações trabalhadas, sua capacidade de síntese e relação dos conhecimentos adquiridos 

com suas experiências de vida. Para Gatti (2003), é importante que o professor faça avaliações 

contínuas para obter um fluxo de informações que permitam avaliar sua própria forma de ensino 

e redirecionar seus objetivos. Além da importância para a tomada de decisão do professor, o 

docente Valdeci enfatiza que o trabalho com o diário de bordo possibilita a troca de 

conhecimento e experiência entre alunos: “Conforme eles vão fazendo a leitura desse diário 

todos os dias ali na sala, então um lê e o outro fala: “nossa, eu não tinha pensado nisso”; o outro: 

“olha, também tem isso” (Valdeci). Segundo a professora Duda, essas trocas possuem grande 

relevância na EJA, pois permitem que alunos mais idosos compartilhem experiências com 

alunos mais novos e, de acordo com a professora Rafa, essas trocas permitem que muitos alunos 

adolescentes ganhem mais maturidade a partir do ingresso na Educação de Jovens e Adultos.  

Essa troca de experiências e perspectivas também ocorre no mapeamento, mas, dessa 

vez, entre estudantes e professores. No mapeamento, os professores dispõem de um momento 

de diálogo com os alunos que os permitem oferecer um feedback sobre seus desempenhos e 

também receber devolutivas sobre as práticas pedagógicas da disciplina. Segundo os docentes, 

esse momento é importante porque possibilita que o aluno apresente sua perspectiva sobre sua 

própria trajetória de aprendizagem, além de auxiliar na construção de novos caminhos em 

direção aos objetivos. Essa troca de informações entre professor e aluno é elogiada por 

Fernandes (2008), que vê no feedback uma importante ferramenta de orientação ao aluno na 

melhoria de sua aprendizagem.  

Além disso, os docentes entrevistados também citaram a utilização de outras 

estratégias avaliativas diante das dificuldades e perspectivas do grupo de alunos. Entre essas 

estratégias, podemos destacar a utilização de situações-problema como foco em experiências 

cotidianas, o uso de textos jornalísticos, construção e pintura de mapas, entre outros. Diante 

dessa variedade de ferramentas avaliativas, os professores ressaltaram a importância de não 

fazer comparações entre o desempenho dos alunos, mas permitir que o aluno desenvolva em 

seu próprio tempo e faça conexões entre os conceitos discutidos na escola e as experiências 

obtidas pela vivência.  
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Por outro lado, a diversidade presente na Educação de Jovens e Adultos também 

promove desafios nas práticas pedagógicas e, segundo os professores entrevistados, alguns 

desafios precisam ser melhor discutidos para serem superados no contexto da EJA, o que será 

nossa discussão no próximo subcapítulo. 

 

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

 

Diante da diversidade existente na EJA, muitas possibilidades de trocas de 

experiências são criadas, mas muitos desafios também precisam ser superados. Nos discursos 

dos professores especialistas entrevistados percebemos um apontamento de três desafios 

principais que, segundo eles, poderiam ser tratados com mais profundidade nas formações 

pedagógicas: 1) práticas pedagógicas para alunos com deficiências; 2) práticas avaliativas que 

se adéquem à flexibilidade de horários dos alunos e 3) formação em alfabetização para os 

professores especialistas. 

Para os professores Cris, Rafa e Valdeci, a presença significativa de alunos com 

deficiência no Cieja Campo Limpo é um dos fatores que mais destaca essa unidade de ensino 

em relação às outras escolas da rede que oferecem a modalidade EJA. Segundo a professora 

Rafa, a experiência em trabalhar com alunos com deficiência foi desafiadora nos primeiros anos 

porque sua prática pedagógica era pensada apenas para a educação regular e não para a 

educação especial. Ao descrever o início de seu trabalho no Cieja Campo Limpo ela descreve 

algumas de suas angústias:  

[...] à tarde principalmente que era síndrome de Down, tinha aluno autista, tinha 

deficiente visual, tinhas alunos que vieram de escolas regulares, os adolescentes, tudo 

na mesma sala; então eu ficava perdido e falava: caramba, como é que eu vou trabalhar 

essa sequência didática com toda essa galera na sala de aula? (Rafa). 

Para a professora, apesar da diversidade existente na EJA favorecer a troca de 

experiências e o amadurecimento dos alunos jovens, ela também traz desafios no planejamento 

de uma sequência didática que se adéque à diversidade de estudantes. Ainda, segundo ela, a 

avaliação dos alunos com necessidades especiais precisa respeitar o tempo e pensamento desses 

alunos, uma vez que seu desenvolvimento é diferente de outros alunos jovens e adultos.  

De acordo com o professor Cris, é muito difícil para um professor especialista avaliar 

e desenvolver um trabalho pedagógico com alunos com deficiência. Segundo ele, existem 

questionamentos sobre as melhores decisões e práticas a serem realizadas com esses alunos e, 

diante disso, as formações poderiam abordar esse item com maior profundidade:  
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O que a gente pode fazer? Será que é certo um educando que tem uma deficiência 

ficar 10, 11, 12 anos em uma sala de ciclo 2? Qual é o limite pra gente também? A 

gente não está travando processos que as vezes ele precisa ter um choque de realidade 

pra que possa se movimentar? Então é muito difícil pra gente avaliar isso (Cris). 

Para Siems (2012), esse aumento de aluno com deficiência na EJA é resultado do 

aumento da oferta de vagas no ensino regular nas últimas décadas. Segundo a autora, apesar da 

ampliação da discussão sobre a educação inclusiva, muitas políticas relacionadas à educação 

especial não foram bem planejadas e, como consequência, os estudantes com deficiência 

frequentam a escola regular sem obter a aprendizagem desejada, se frustram, saem da escola e 

depois ingressam na Educação de Jovens e Adultos. Assim como os professores entrevistados, 

a autora também ressalta a necessidade de se pensar as práticas pedagógicas para esse público, 

adequando as ações às suas necessidades para solucionar o problema da evasão, seja na EJA ou 

no regular. De acordo com o professor Cris:  

precisaria de algumas formações pra que a gente entendesse mais como funciona esses 

mecanismos de aprendizado em educandos com determinadas deficiências, 

dificuldades, e aí 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 à 

alfabetização. Segundo ele e os demais professores entrevistados, apesar de trabalharem como 

especialistas no ciclo 2 do ensino fundamental, recebem muitos alunos que ainda não atingiram 

o nível adequado da leitura e escrita e isso acarreta inúmeros desafios para profissionais que 

não receberam uma formação ampla em alfabetização. Para Cris: “[...] na parte da alfabetização 

ainda falta muito de formação, e como especialista a gente sente isso muito forte”.  

Essa realidade também afeta as práticas avaliativas em sala de aula. Uma vez que os 

professores especialistas sentem dificuldades na execução de práticas pedagógicas que se 

ajustem à tantas particularidades, as avaliações da aprendizagem também podem não se adequar 

à realidade de alguns alunos.  

Além dos desafios já citados, a professora Duda também cita a dificuldade em 

construir avaliações coerentes com um modelo de escola que permite a flexibilidade de horário 

aos alunos. Para ela, o fato de muitos alunos frequentarem as aulas em horários diferentes 

durante a semana faz com que haja confusões nas avaliações realizadas e, como consequência, 

a prática avaliativa nem sempre auxilia nas decisões pedagógicas:  

O CIEJA é uma escola que trabalha muito no coletivo e os alunos podem transitar por 

todos os períodos. A gente precisaria discutir um pouco mais sobre como mensurar 

essas avaliações pra além do...sei lá, os professores muito vezes: “ah, eu acho que ele 

é bom”; e vai lá e coloca isso. Porque tem estudante que vai trabalhar quinze dias de 

manhã e vai pra escola a noite, depois irá trabalhar a noite e ir na escola de manhã, 

então que entrosamento nós professores temos pra fechar essa avaliação? (Duda). 
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Segundo a docente, existe a necessidade de se discutir as avaliações da aprendizagem 

diante dessa flexibilidade de horário para não resultar em práticas avaliativas que façam o aluno 

identificar um professor como “bonzinho” e outro professor de horário diferente como “ruim”: 

“Então, tem umas subjetividades que eu acho que, se lá a gente trabalha no coletivo elas 

precisam ser discutidas pro coletivo saber como fazer essa avaliação. Se não fica um professor 

bonzinho e o professor ruim” (Duda).  

Para a docente, essa discussão sobre a avaliação deveria ser feita durante as formações, 

mas isso não ocorre porque as formações pedagógicas costumam ser muito amplas e variadas, 

o que resulta em pouco tempo de discussão em cada assunto. Ela também relatou que no Cieja 

Campo Limpo os próprios professores escolhem os temas de discussão e organizam as 

formações, o que faz com que haja muitos temas, mas mesmo assim a avaliação não é muito 

discutida:  

Então cada professor tem o seu olhar pra um lado e aí ele vai compartilhar ou ele vai 

chamar alguém que ele conhece, que dialoga com o que ele acredita e vai trazer...então 

eu acho que fica muito sortido, a gente não segue uma linha. Como a questão da 

avaliação, ela é pouco discutida dentro da escola (Duda).  

De maneira semelhante, o professor Cris ressalta a riqueza das formações pedagógicas 

no Cieja Campo Limpo, mas também ressalta que a diversidade de temas de estudos faz com 

que assuntos emergenciais não sejam discutidos em profundidade. Para ele, “essa delegação de 

funções da coordenação ... por um lado é positivo porque amplia as possibilidades, mas por 

outro lado é negativo porque não dá um direcionamento, parece que está atirando pra tudo que 

é lado e a gente não acerta alvo nenhum”. O professor ainda considera que as formações 

desenvolvidas possuem muitos conteúdos relacionados a valores e conceitos, mas poucos 

relacionados a procedimentos. 

Essa falta de orientações em relação aos procedimentos pedagógicos diante das 

necessidades da EJA faz com que alguns professores especialistas sintam dificuldade em 

aproveitar as formações pedagógicas para solucionar desafios em sala de aula. A professora 

Duda, por exemplo, considera que as formações não contribuem diretamente para sua prática 

avaliativa e que as reflexões obtidas pelas propostas formativas só surtem efeitos no longo prazo, 

mas não nas dificuldades imediatas.  

De modo contrário, os professores Valdeci e Rafa veem na formação pedagógica do 

Cieja Campo Limpo um espaço de troca de conhecimento e discussões importantes para as 

práticas pedagógicas na EJA. Para a professora Rafa, as discussões presentes na formação 

pedagógica oferecem subsídios para que ela melhore suas práticas em sala de aula:  

Então essas formações, elas veem de encontro com aquilo que a gente tá querendo do 

educando. Então, sim. Eu uso muito ali, tudo coisa que a gente vê no dia a dia, né? 

Tem aquelas semanas que a gente tem as atividades permanentes, os encontros, é 

quando a gente busca utilizar essas informações pra fazer o planejamento. E as 
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avaliações também, a gente procura utilizar tudo isso. Alfabetização também, nossa. 

Ajuda muito aquelas formações da alfabetização. 

Além disso, a docente afirma que a existência de formação para áreas específicas das 

disciplinas auxilia em sua prática em sala aula e na melhoria de sua prática pedagógica em 

assuntos que os estudantes apresentam maior dificuldade:  

Teve uma formação que a gente trabalhou a construção numérica lá no CIEJA, e foi a 

Coordenadora que passou, mas ela trouxe uma outra formadora pra falar da construção 

numérica e entrar nesse mundo da construção. E eu lembro como se fosse hoje, teve 

uma questão posicional, como eu trabalhava na sala de aula, e essa formação que me 

ajudou (Rafa).  

Segundo ela, a formação citada não só possibilitou um maior entendimento das 

dificuldades dos alunos como também auxiliou na construção das avaliações.  

De modo semelhante, o professor Valdeci afirma que, diferentemente de outras escolas 

em que já atuou, as formações do Cieja Campo Limpo são bem completas, abarcam diferentes 

assuntos: “[...] acho que as nossas formações são muito boas, muito completas, a gente 

consegue abarcar tanto questões avaliativas como questões de temas de discussão. Acho que lá, 

sim. Agora, pensando em formação anterior em outras Emefs eu já não tinha tanto”. 

O docente também avalia que existem dificuldades relacionadas à alfabetização dos 

alunos da EJA, mas também afirma que as formações pedagógicas auxiliam na resolução dessas 

questões quando são oferecidas por outros professores pedagogos:  

Então eu acho que as formações, pelos menos as que nós tivemos do pessoal do ciclo 

1, sobre alfabetização, sobre todo esse processo de atividades e de avaliação também 

para os alunos, para a gente que, muitas vezes, recebe alunos no módulo 3 que ainda 

têm muitas questões que são da alfabetização, acho que são essas formações que 

ajudaram muito, porque mesmo que você leia, a gente lê livros, vai procurar pra 

auxiliar ali na prática,  mas é diferente do professor que é alfabetizador e te dá uma 

formação (Valdeci). 

Para o docente, a organização de formações por outros professores da escola possibilita 

uma troca de experiências e auxilia na resolução dos problemas e superação dos desafios que 

eles enfrentam cotidianamente.  

Em seu trabalho sobre a formação pedagógica para professores da EJA, Machado 

(2008) afirma que os cursos de formação de professores costumam formar docentes para 

trabalhar com alunos irreais, não condizentes com as realidades dos estudantes que realmente 

estão 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 é agravado por 

causa das diferenças geracionais, constantes ausências de alunos por questões de trabalhos, 

estudantes que chegam atrasados ou dormem nas aulas por causa do cansaço, entre outros 
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fatores. Diante dessa realidade, ela afirma a necessidade de se pensar a formação docente tanto 

do ponto de vista das políticas públicas quanto de iniciativas da sociedade civil, a fim de 

promover uma capacitação adequada para que os professores da EJA consigam realizar práticas 

pedagógicas dialógicas com as especificidades dessa modalidade.  

Para Amorim e Duques (2017), a formação pedagógica dos professores da EJA precisa 

considerar as pluralidades dos sujeitos, a troca de conhecimento entre a vivência dos próprios 

docentes, a reflexão sobre as práticas nessa modalidade e sua relação com as experiências dos 

alunos. Nesse sentido, os relatos dos professores entrevistados indicam uma convergência entre 

as ações formativas do Cieja Campo Limpo e as propostas dos autores citados. Apesar disso, 

Machado (2008) e Amorim e Duques (2017) também ressaltam a importância das formações 

pedagógicas na reflexão e proposições de alternativas aos desafios cotidianos e, nesse aspecto, 

alguns dos professores entrevistados consideram que as formações pedagógicas da escola não 

abordam em profundidade temas importantes e desafiadores para os professores especialistas, 

como a alfabetização com adultos, práticas pedagógicas com alunos com deficiência e as 

práticas avaliativas na EJA.  

Por outro lado, outros docentes afirmam que as formações em que participam no Cieja 

Campo Limpo oferecem subsídios para enfrentar os seus desafios nessa modalidade de ensino, 

além de promover a reflexão sobre questões sociais, culturais e étnicas que não encontraram 

em outras instituições de ensino.  

Essa divergência entre as opiniões docentes pode indicar a necessidade de reflexões e 

formações específicas que dialoguem com cada componente curricular. Apesar disso, para 

entender melhor essas divergências precisaríamos analisar inúmeras outras variáveis como, por 

exemplo, as experiências e formação de cada professor, o que não é o propósito desse trabalho. 

Assim, entendemos que, diante das especificidades da Educação de Jovens e Adultos, os 

professores especialistas entrevistados possuem concepções semelhantes sobre a avaliação da 

aprendizagem e também identificam os mesmos desafios. No entanto, suas perspectivas sobre 

a influência das formações pedagógicas na superação desses desafios são distintas: uns 

consideram que as formações são suficientes na proposição de alternativas aos desafios 

pedagógicas da EJA; outros afirmam que as formações não abordam com profundidade 

assuntos importantes relacionados à prática avaliativa, alfabetização e educação inclusiva.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Esta pesquisa buscou contribuir para um entendimento mais aprofundado das 

concepções dos professores especialistas sobre a avaliação da aprendizagem na EJA. Para a 

realização do trabalho, escolhemos uma unidade educacional voltada exclusivamente ao 

atendimento da Educação de Jovens e Adultos, o Cieja Campo Limpo. A partir disso, 

analisamos o currículo do município de São Paulo para a EJA, o Projeto Político Pedagógico 

da instituição de ensino e realizamos entrevistas semiestruturadas com 4 professores 

especialistas, sendo 1 de cada componente curricular obrigatório. Com isso, conseguimos os 

dados que nos permitiram tecer as considerações aqui apresentadas.  

Quando analisamos o Projeto Político Pedagógico (PPP) da instituição e comparamos 

com o discurso dos professores, percebemos que existe uma grande ênfase na democratização 

das ações na escola e na valorização da abordagem de questões sociais nas práticas pedagógicas. 

Isso ocorre através de eventos organizados ao longo do ano e que já fazem parte da tradição da 

escola como, por exemplo, a escolha do tema gerador no início do ano, que permite aos alunos 

escolherem temas de estudos através de propostas de assuntos e posterior votação. Além disso, 

anualmente o Cieja Campo Limpo organiza eventos temáticos para abordar a importância da 

literatura e das discussões sobre questões étnicas no mundo contemporâneo.  

Apesar disso, notamos que o PPP pouco fala sobre a avaliação da aprendizagem e sua 

importância no contexto da EJA e do Cieja Campo Limpo. Em nossa reunião com o 

coordenador geral da unidade, foi-nos informado que o Projeto Político Pedagógico da 

instituição valoriza o registro das ações e a história da escola, permitindo que muitas de suas 

tradições sejam perpetuadas. Também recebemos a informação que muitas outras práticas do 

Cieja Campo Limpo, apesar de não estarem no PPP, são ações pedagógicas tradicionais da 

escola e vão sendo transmitidas aos professores por meio das formações e planejamentos que 

ocorrem sempre de forma coletiva.  

Nas entrevistas com os professores especialistas, identificamos que realmente existe 

um processo avaliativo comum na prática de todos eles, o que nos indica haver uma sequência 

avaliativa na escola conforme é apresentado na Figura 1: 
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Figura 1 - Sequência avaliativa dos professores especialistas do Cieja Campo Limpo 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados coletados (2021). 

 

 

Através da figura apresentada, pode-se perceber que existe um procedimento 

avaliativo padrão entre os professores especialistas do Cieja Campo Limpo. Nesse 

procedimento, há uma avaliação diagnóstica no início de todo semestre denominada 

“sondagem”. Através dos resultados dessa avaliação diagnóstica os professores planejam os 

assuntos a serem trabalhados e as ações pedagógicas a serem realizadas com cada turma. 

No decorrer do semestre, alguns instrumentos avaliativos são utilizados para 

acompanhar o desenvolvimento dos alunos. Em nossas entrevistas, percebemos que algumas 

estratégias avaliativas estão relacionadas às especificidades do componente curricular como, 

por exemplo, a utilização de situações-problema nas aulas de ciências naturais e as discussões 

e produções textuais a partir de textos jornalísticos nas disciplinas de linguagens e códigos e 

ciências humanas. Apesar das diferenças em alguns instrumentos avaliativos utilizados pelos 

docentes, todos mencionaram a utilização recorrente do “diário de bordo” e das “atividades 

extraclasse”. No diário de bordo, os alunos desenvolvem registros sobre o aprendizado do dia 

e da semana, permitindo a reflexão sobre os temas estudados e possibilitando ao professor o 

acompanhando do desenvolvimento do estudante. Já nas atividades extraclasse, os docentes 

sugerem atividades adicionais para os estudantes realizarem fora da escola, incentivando a 

participação em eventos culturais e requisitando os registros dessas atividades. Tais registros 

também será utilizado para a avaliação da escrita, capacidade argumentativa, inferência, entre 

outros.  
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Por fim, ao final do semestre, a escola dedica um dia para proporcionar uma discussão 

com os estudantes sobre o desenvolvimento pedagógico, permitindo que alunos e professores 

relatem as dificuldades e progressos observados até aquele momento. Nessa avaliação, 

conhecida como mapeamento, os professores oferecem um feedback a cada estudante, 

discutindo, também, quais as estratégias necessárias para melhores resultados no próximo 

semestre. De acordo com alguns professores entrevistados, esse momento é 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 vivência esteve no discurso de 

todos os professores entrevistados. Segundo eles, a prática 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 visões de mundo e experiências 

promovidas pela idade, conhecimentos prévios que utilizam para discutir os temas escolares, 

entre outros. Com isso, na concepção dos professores especialistas, a avaliação da 

aprendizagem precisa estar relacionada aos temas de estudo de interesse dos próprios estudantes, 

precisa considerar os ritmos diferentes de aprendizagem de cada aluno, valorizando a evolução 

pessoal, deve ser construída visando o planejamento e aperfeiçoamento das práticas 

pedagógicas e precisa dialogar com a realidade cotidiana dos estudantes para ser significativa.  

De acordo com os professores, quando as avaliações são construídas parar avaliar os 

alunos em suas individualidades, descartando aspectos competitivos ou burocráticos, as 

diferenças de idade existentes na EJA não são significativas e as experiências dos alunos se 

tornam aliadas ao desenvolvimento escolar, possibilitando trocas de aprendizagem entre alunos 

adultos, adolescentes e professores.  

Para nortear o processo pedagógico, os docentes utilizam uma “ficha individual” para 

cada aluno, contendo os objetivos de aprendizagem e servindo para o registro da evolução do 

estudante. No relato docente, essa ficha apresenta grande importância, pois serve como um 

histórico 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 começo das aulas ou, algumas 

vezes, durante o semestre para sanar dúvidas, o que parece não contribuir diretamente para o 

exercício de autoavaliação e replanejamento por parte dos estudantes. Acreditamos que a 

construção de uma rubrica contendo os objetivos de aprendizagem, bem como o progresso do 

estudante, e que ficasse em sua posse, poderia auxiliar na reflexão do seu próprio 
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desenvolvimento, possibilitando a cada um pensar criticamente sobre avanços e dificuldades e, 

a partir disso, planejar e direcionar os esforços. No contexto do Cieja Campo Limpo, em que 

os alunos possuem uma carga horária de aula diferenciada e são, em sua maioria, trabalhadores, 

parece-nos coerente que eles utilizem instrumentos de conscientização sobre o próprio 

desenvolvimento, permitindo, assim, que eles saibam com clareza quais objetivos da disciplina 

ainda não foram atingidos e possam utilizar, com mais assertividade, o pouco tempo de estudo 

que possuem, conferindo maior eficiência no processo de aprendizagem.  

Ademais, a construção da rubrica com a participação dos alunos poderia promover 

mais reflexão sobre os objetivos da aprendizagem, permitindo aos estudantes indicar as próprias 

metas e objetivos de acordo com sua realidade. No apêndice VIII, apresentamos um modelo de 

rubrica avaliativa baseada no eixo “matéria, energia e suas transformações” presente no 

currículo de ciências da EJA no quadro de objetivos para a etapa de Alfabetização. Ressaltamos 

que esse modelo não levou em consideração as especificidades do Cieja Campo Limpo, mas 

tem por finalidade indicar a forma como esse instrumento poderia ser utilizado no contexto da 

Educação de Jovens e Adultos. 

Por fim, percebemos que as formações pedagógicas em que os professores 

entrevistados participam, apesar de serem muito ricas em aspectos culturais e na promoção de 

reflexão em torno de temas sociais, não abordam muitas questões avaliativas nem suprem as 

demandas de alguns professores diante das especificidades da Educação de Jovens e Adultos. 

De acordo com o professor Cris, por exemplo, as formações permitem muitas discussões sobre 

valores e conceitos, mas poucas reflexões sobre procedimentos. Diante disso, os professores 

percebem alguns desafios na prática avaliativa na EJA relacionados à presença de muitos alunos 

com deficiência, necessidade de trabalhar alfabetização mesmo com alunos das etapas 

complementar e final e a construção de práticas avaliativas que se adéquem à flexibilidade de 

horário, 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 preocupação em realizar avaliações formativas, 

significativas, dialógicas com a vida dos estudantes e que permitam o planejamento pedagógico 

em prol do desenvolvimento discente. Segundo eles, a instituição construiu um espaço 

democrático de convivência e aprendizagem, permitindo aos alunos a exposição 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 presença de alunos com deficiência. Diante disso, acreditamos que outras pesquisas 
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relacionadas às inúmeras especificidades dessa modalidade de ensino contribuiriam para o 

fortalecimento da Educação de Jovens e Adultos.  
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Apêndice I – Carta de Anuência 
 

 

São Paulo _________________________ 

 

Ao Comitê de Ética e Pesquisa da PUC-SP – CEP – PUC-SP 

A/c. Prof. Dr. Edgard de Assis Carvalho 

Coordenador do CEP – PUC-SP 

 

 

 

Autorização para realização de pesquisa 

 

 

 

 

Eu, ______________________________________ Coordenador Geral do _______________ 

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

aluno do Programa de Mestrado em Educação: formação de formadores da Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo – PUC-SP a realizar a pesquisa “Avaliação na Educação 

de Jovens e Adultos: os professores especialistas e suas concepções sobre a avaliação da 

aprendizagem e seus desafios na EJA”, sob a orientação do professor Dr. Nelson A. S. Gimenes. 

Declaro conhecer e cumprir as Resoluções Éticas Brasileiras, em especial a Resolução CNS 

196/96. Esta instituição está ciente de suas corresponsabilidades como instituição 

coparticipante do presente projeto de pesquisa e de seu compromisso no resguardo da segurança 

e bem-estar dos sujeitos de pesquisa envolvidos. 

 

 

 

 

______________________________________ 

Assinatura 
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Apêndice II – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 

Pesquisador responsável: Welington dos Anjos Silva (welington.anjos@outlook.com) 

Orientador: Nelson A. S. Gimenes 

 

 
Eu, ________________________________________________________________________, 

concordo de livre e espontânea vontade participar como voluntário (a) da pesquisa intitulada “Avaliação 

da aprendizagem na Educação de Jovens e Adultos: os professores especialistas e suas concepções sobre 

a avaliação da aprendizagem e seus desafios na EJA”. Afirmo que tomei conhecimento dos objetivos da 

pesquisa em compreender as concepções dos professores especialistas sobre a avaliação da 

aprendizagem e que o e estudo será conduzido com a gravação e transcrição dos áudios, sem qualquer 

custo para mim e garantindo o anonimato e sigilo dos dados.   

Concordo com a divulgação dos resultados em publicações científicas, desde que meus dados pessoais 

não sejam mencionados. Declaro que todas as minhas dúvidas sobre a participação nessa pesquisa foram 

esclarecidas.  

 

Estou ciente que: 

1- Tenho liberdade para desistir ou interromper minha participação nessa pesquisa no momento 

que desejar, sem necessidade de explicações para o pesquisador responsável 

2- Caso haja danos eventuais decorrentes da pesquisa, tenho direito a uma indenização conforme 

decisão judicial ou extrajudicial  

3- Os pesquisadores providenciarão todos os materiais necessários para minha participação 

4- Posso entrar em contato com o Comitê de Ética e Pesquisa da PUC-SP – CEP – PUC-SP, órgão 

responsável pelos processos de avaliação ética das pesquisas envolvendo seres humanos  

5- Receberei uma cópia do texto completo após a finalização do trabalho 

 

 

Declaro que recebi as informações de contato do pesquisador responsável, estou esclarecido (a) em 

relação ao projeto apresentado e concordo em participar da pesquisa de forma voluntária. 

 

 

 

___________________________                               São Paulo, ___de_____________de_____ 

Assinatura  

 

 

 

 

 

 

 

 

Comitê de Ética em Pesquisa – Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (CEP/PUC-SP) 

PUC-SP Monte Alegre – Edifício Reitor Bandeira de Mello, sala 63C 

Rua Ministro Godói, 969 - Perdizes - São Paulo - SP - CEP: 05015-001 

Tel: (11) 3670-8466 | e-mail: cometica@pucsp.br 

Atendimento: 2ª a 6ª das 9h às 18h 
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Apêndice III – Roteiro para a Entrevista Semiestruturada 

 

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

 

2- Você vê diferença entre o perfil dos alunos da EJA e de outras modalidades de ensino? Em 

caso afirmativo, quais são essas diferenças?  

 

3- As especificidades da EJA alteram sua prática pedagógica em relação as outras modalidades 

de ensino? Se sim, essas alterações também ocorrem na avaliação da aprendizagem?  

 

4- Se um professor viesse de outra modalidade de ensino e começasse a trabalhar no Cieja quais 

conselhos você daria para que ele desenvolvesse uma boa avaliação?  

 

5- Existe muita diferença etária entre seus alunos? Se sim, essa diferença é levada em 

consideração nas avaliações da aprendizagem? Poderia nos dar um exemplo de como uma 

avaliação pode ser construída respeitando essas diferenças?  

 

6- As experiências e saberes prévios dos alunos são consideradas em sua prática pedagógica? 

Caso sejam, poderia nos descrever uma situação em que essas experiências foram valorizadas?  

 

7- Os alunos possuem conhecimento dos objetivos da sua disciplina e dos critérios que serão 

considerados para avaliá-los? Se sim, de que maneira essa informação é transmitida a eles?  

 

8- Após as avaliações os alunos tomam conhecimento de suas dificuldades? Você os orienta 

como replanejar seus estudos? Em caso afirmativo, poderia nos dar um exemplo de uma 

orientação a um aluno ocorrida no ano passado?  

 

9- O resultado das avaliações auxilia em sua prática pedagógica? Se sim, dê-nos um exemplo 

de uma situação em que esses resultados lhe ajudaram a tomar decisões.  

 

10- Você participa de formações pedagógicas? Se sim, elas auxiliam os professores na 

construção de práticas avaliativas que atendam às especificidades da EJA?  
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Apêndice IV – Quadros com indicadores e categorias originados a partir das falas dos 

professores - as especificidades da EJA na visão docente  

 

FALAS DOS PROFESSORES INDICADORES 

Olha, tem diversas diferenças, né? A gente poderia falar de faixa etária que é 

outra, oscila nas questões de compromisso do estudante com os estudos... 

(Duda)  

Diferença entre a EJA e as 

outras modalidades de 

ensino  

Ah, vejo, lógico. Bastante. O regular ainda não sabe a necessidade do estudo, 

segundo minha concepção. Ele ainda não sabe a necessidade que ele vai ter 

em relação a educação. Ele fica perdido ainda naquele início que ele ainda 

não sabe, tem a vergonha de não saber...o excesso de gente com salas lotadas 

e a gente não consegue dar toda a atenção. 

Na modalidade EJA, ele (aluno) procura a educação. Ele sente a falta, sente 

aquilo que está dificultando a vida no dia a dia e a atenção dele é totalmente 

voltada pra essa parte educacional (Rafa). 

Diferença entre a EJA e as 

outras modalidades de 

ensino  

Enquanto na EJA cada aprendizagem, por mínima que seja, ele vê a 

necessidade daquilo lá, vê a diferença que tá fazendo na vida (Rafa). 

Diferença entre a EJA e as 

outras modalidades de 

ensino  

Então a diferença que eu acho no ensino regular para a modalidade EJA é essa 

visão que os educandos têm principalmente pela imaturidade; são alunos que 

ainda estão se formando como pessoas e estão entrando nessa parte 

educacional, eles não percebem a falta do conhecimento, eles agregam 

poucos valores (Rafa). 

Diferença entre a EJA e as 

outras modalidades de 

ensino  

Então se tivesse que dar um conselho a primeira coisa que eu iria falar é 

“esqueça o regular”. Tenta se concentrar naquilo que a gente vai passar pra 

você agora que vai modificar totalmente o seu jeito de entender educação. Eu 

mudei, né? Eu mudei totalmente o meu jeito de entender educação quando eu 

fui pro CIEJA (Rafa). 

Diferença entre a EJA e as 

outras modalidades de 

ensino  

Sim, a gente deixa bem claro pra eles onde a gente está e onde vai chegar. 

Porque muitos vem de uma escola regular, e aí a gente fala pra eles que é 

diferente, que a gente vai focar muito no fundamental da matemática, muita 

coisa vai ficar pra trás e você vai ter conhecimento pra ir buscar, nós vamos 

tentar dar uma base pra você ir buscar, mas não será visto aqui (Rafa). 

Diferença entre a EJA e as 

outras modalidades de 

ensino  

A diferença que eu percebi na EJA que eu tinha na outra escola com a do 

CIEJA é a questão da inclusão (Valdeci). 

Diferença entre a EJA e as 

outras modalidades de 

ensino  

Eu acho que o próprio currículo, o material...eu tô pensando no CIEJA 

mesmo, que produz esse material, porque você não encontra o material 

adequado voltado para esse público, enquanto o regular tem tanto material 

didático, para EJA é muito escasso (Valdeci) 

Diferença entre a EJA e as 

outras modalidades de 

ensino  

O perfil dos alunos da EJA é muito diferente do perfil dos alunos do regular 

não só pela idade, porque a idade até, se a gente for pensar nos alunos de 15 

anos, são os mesmos do ensino médio, a mesma idade. Mas eu acho que as 

trajetórias desses alunos são diferentes. O que faz um jovem de 16 anos estar 

em uma EJA de ensino fundamental é muito diferente do que faz um jovem 

de 16 anos estar no ensino médio no primeiro ou segundo ano. Nesse sentido 

os perfis são diferentes. Talvez os desafios que a gente tem como professor 

dessas modalidades sejam próximos, no caso dos jovens, os desafios são 

muito próximos, mas como eles se relacionam com as dificuldades acho que 

é diferente, sim, porque você tem ali uma questão da autoestima nos alunos 

na EJA, a gente percebe, é muito perceptível como trabalhar com EJA é 

trabalhar também com uma auto valorização, porque são pessoas que tem 

uma trajetória de muito sofrimento e muito menosprezo e serem violentados 

Diferença entre a EJA e as 

outras modalidades de 

ensino  
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por esse menosprezo. A gente sente muito isso nas conversas, nos diálogos 

(Cris). 

Nos idosos, aí é realmente muito diferente porque eles trazem consigo essas 

dores e essas vivências que eles têm e o processo educativo se dá junto do 

processo de reavaliação dessas dores, não digo de cura porque a gente 

não´é…. mas de reavaliação dessas dores, com certeza a gente percebe (Cris). 

Diferença entre a EJA e as 

outras modalidades de 

ensino  

[...] quando eu olho pra EJA, ele (compromisso) oscila, porque o adolescente 

que está na EJA tem um comportamento muito próximo do que a gente vê no 

regular (Duda). 

Percepção e engajamento 

dos alunos jovens na EJA 

Então, infelizmente, parece que a educação hoje não consegue mais agarrar, 

assim, o jovem, o adolescente, de uma maneira que ele se envolva com os 

seus próprios...seus estudos (Duda). 

Percepção e engajamento 

dos alunos jovens na EJA 

Porém, quando a gente olha pra EJA e vai fatiar isso, os mais jovens, pela 

minha experiência – não no ciclo 1, no ciclo 2 – o adolescente, que é o que 

foi expulso, que não é mais aceito e que é multirrepetente, não tem 

compromisso (Duda). 

Percepção e engajamento 

dos alunos jovens na EJA 

A gente tem um público adolescente lá no CIEJA, mas como eles estão 

introduzidos em um público mais velho, eles acabam tendo um 

comportamento um pouco diferente do público só de fundamental, 

fundamental 2, regular. Então eu acho que acaba sendo diferente mesmo esses 

jovens que vão para lá, a gente não tem os mesmos problemas, o mesmo 

comportamento desses jovens, como eles agem na EMEF. Vão amadurecendo 

ali também, convivendo com o público mais velho, convivendo com os 

alunos especiais (Valdeci). 

Percepção e engajamento 

dos alunos jovens na EJA 

[...] porque ali a gente tem um senhor que já teve a adolescência dele: “olha, 

eu já fui jovem”; às vezes ele conversa com os mais novos e fala “olha, eu já 

passei por isso, dê valor porque sua mãe está trabalhando hoje para que você 

possa estudar, eu não dei valor por isso estou estudando agora”. Então eles 

têm essas coisas também, né? (Valdeci). 

Percepção e engajamento 

dos alunos jovens na EJA 

Então, muitos educandos que vem de trajetórias das escolas, vem direto e não 

tem um hiato de vivência escolar com a entrada na EJA, eles vêm direto, saem 

da realidade do ensino regular para a EJA; e eles vêm buscando práticas do 

ensino regular e como no CIEJA a gente não tem essas práticas há um choque 

com eles. Então a gente tem que entender isso também: muitas vezes o jovem 

educando, adolescente, ele está procurando no professor alguém que coloque 

limites no que ele está fazendo ali, porque ele está tentando forçar até onde 

ele vai (Cris). 

Percepção e engajamento 

dos alunos jovens na EJA 

a gente está chamando ele pra uma realidade de adulto mas as vezes ele não 

está nessa realidade, ele está nessa construção do limite do que ele pode ou 

não pode fazer, e muitas vezes esses educandos não tem esse limite em outro 

lugar que não seja na escola porque ou esse limite é dado pela violência e aí 

não é educativo, violência não forma ninguém só reproduz mais violência, 

pela polícia, fundação casa, por esses ambientes; ou ele não tem perspectiva 

de limite nenhum na família, então ele busca (Cris). 

Percepção e engajamento 

dos alunos jovens na EJA 

Eu sempre falei isso pra eles “não é que você não pode falar um palavrão 

nunca, mas se você falar palavrão em um julgamento na frente de um juiz 

isso vai ter consequências, porque ele está esperando que naquele 

ambiente...ou em uma entrevista de emprego...então você tem que entender 

que a escola é um exercício da sociedade, aqui você tem que ter um forma de 

se comunicar que seja...e a gente tem uma língua tão rica, por que você não 

usa outra palavra?” (Cris). 

Percepção e engajamento 

dos alunos jovens na EJA 

Então o jovem demanda que você estabeleça de forma bem clara quais são os 

limites do social, do convívio. E isso é diferente no adulto. O adulto, em geral, 

ele tem essa consciência desse processo do ambiente escolar e tal. Então, acho 

que ao avaliar o adolescente, ao avaliar a trajetória desse adolescente, você 

Percepção e engajamento 

dos alunos jovens na EJA 
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tem que fazer o exercício de avaliar o que ele está pedindo pra gente, as vezes 

ele está pedindo uma bronca, e é uma coisa de louco (Cris). 

“Quais são os valores que a gente tá passando com esses processos 

educativos?” valores de comunidade, de respeito, que são até os nomes dos 

agrupamentos do CIEJA. Isso, com os adolescentes, a gente tem que ter um 

certo cuidado mais aguçado e tem que falar pra ele, na hora que sento com 

ele é assim: “olha, lembra que você atrapalhou e tal? Você não só atrapalhou 

aquela senhora, olha só, você não conseguiu fazer, será que não era porque 

você estava muito descentrado?” Eu sempre pergunto pra eles “quais são suas 

perspectivas?” (Cris). 

Percepção e engajamento 

dos alunos jovens na EJA 

Já a pessoa mais velha já tem outro compromisso, outra de visão de não perder 

tempo e tal (Duda). 

Percepção 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 questão matemática, é 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 concepção de vida dela (Rafa). 

Percepção e engajamento 

dos alunos adultos na EJA 

Acho que depende mesmo da aprendizagem dele, o que ele está 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 e me respondeu assim “olha, eu 

quero continuar porque o meu tempo é diferente do tempo dos outros” e ele 

tem condição de continuar (Rafa). 

Percepção e engajamento 

dos alunos adultos na EJA 

[...] é um público que chega lá já com vivência, experiências de vida, 

histórias, diferente do público regular, que também tem as suas histórias e tal, 

mas eu acho que essa maturidade, essa experiência, essa inserção no trabalho 

faz com que esse público já chegue lá com outros objetivos, outras 

perspectivas de vida (Valdeci). 

Percepção e engajamento 

dos alunos adultos na EJA 

[...] claro que não dá 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 

só consegue observar isso e valorizar porque você está no dia a dia com ela, 

né? Então, nesse sentido que estou pensando: é uma mesma atividade, mas 

uma forma de olhar diferente porque você conhece a história do aluno 

(Valdeci). 

Percepção e engajamento 

dos alunos adultos na EJA 

As vezes no mais velho que escreve pouco e, muitas vezes chegam com esse 

discurso: “não sei nada, não sei escrever, não sei ler, eu não sei português”, e 

você fala assim, “espera aí, você está falando japonês aqui comigo? Não, 

estou entendendo tudo. Estou me comunicando, estou entendendo tudo que 

você está falando”. Então, já chegar e quebrar um pouco essa ideia de que 

eles têm de não saber. Sabem, sim. Então, e aí conforme eles vão produzindo 

vão percebendo: “olha, o fulano escreve bastante, mas…” aí vão refletindo 

sobre a escrita do colega. “fulano escreveu pouco, mas se aprofundou ali na 

questão”. Então eu acho que isso é uma troca bem relevante (Valdeci). 

Percepção e engajamento 

dos alunos adultos na EJA 

Os adolescentes foram expulsos porque fizeram não 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 família e agora tem o tempo 

dele. Então são muitas histórias (Valdeci). 

Percepção e engajamento 

dos alunos adultos na EJA 

[...] 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. Então 

até desconstruir primeiro que a aula não é só giz e lousa..., mas também vem, 

muitas vezes, com muitas questões do processo da alfabetização (Valdeci). 

Percepção e engajamento 

dos alunos adultos na EJA 
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mas na EJA isso fica evidente porque o adulto tem dois processos: ou ele 

coloca isso “professor eu não consigo fazer, não dou conta disso” ou ele se 

cala e não volta; tem muito isso também (Cris). 

Percepção e engajamento 

dos alunos adultos na EJA 

Então, eu vejo um pouco de compromisso diferente, faixa etária, as questões 

de saúde, acho que por conta da idade, afetam também esse estudante… 

(Duda). 

Especificidades da 

Educação de Jovens e 

Adultos  

[...] à tarde principalmente que era síndrome de Down, tinha aluno autista, 

tinha deficiente visual, tinhas alunos que vieram de escolas regulares, os 

adolescentes, tudo na mesma sala, então eu ficava perdido e falava “Caramba, 

como é que eu vou trabalhar essa sequência didática com toda essa galera na 

sala de aula? (Rafa). 

Especificidades da 

Educação de Jovens e 

Adultos  

[...], mas a gente sabe que é um público composto principalmente por 

trabalhadores e o público da tarde difere um pouquinho porque nós temos lá 

muitas donas de casa, senhoras, vós que cuidam dos netos porque os pais 

trabalham, tem um público trabalhador também, mas não é a grande maioria 

(Valdeci). 

Especificidades da 

Educação 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 já ter feito e vai ter que refazer porque fez às 

pressas. Então tem essas coisas também, você vai vendo que tem essas 

diferenças. E isso vai mudando nossa forma de agir. Essa coisa do 

planejamento, tem um planejamento, mas não é uma coisa que te aprisiona. 

Então, não deu conta de fazer essa semana a atividade? Não tem problema 

(Cris). 

Especificidades da 

Educação de Jovens e 

Adultos  

A gente poderia falar que uns trabalham e outros, não. Então, mesmo os 

estudantes do regular que trabalham, eles têm um desenvolvimento diferente, 

não porque eles têm mais ou menos compromisso, mas porque eles estão mais 

cansados, então acabam ficando menos dispostos pra ação, pra alguma 

atividade que tenha que fazer, então pra tudo “quero terminar logo porque 

estou cansado” e tal (Duda). 

Relação dos alunos com o 

mundo do trabalho  

[...] eles já chegam com o objetivo quando eles já estão inseridos no mercado 

de trabalho, com o objetivo de ascensão, 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). 

Relação dos alunos com o 

mundo do trabalho 

Muitas vezes o aluno chega com a necessidade: “eu preciso ir pro módulo 4 

porque eu estou trabalhando”; e a gente deixa claro isso “olha, você não teve 

esse desenvolvimento. Nós trabalhamos as atividades de escrita e você ainda 

tem muita dificuldade na leitura e você ainda não consegue, por exemplo, 

desenvolver um texto com muita coesão” (Valdeci). 

Relação dos alunos com o 

mundo do trabalho  

Muita diferença. 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, já 

tivemos com 80. E é um dos conflitos que a gente tem né? Entre gerações. 

Porque o estudante jovem é rápido. Primeiro que ele não quer estar ali, não 

quer responder, não quer fazer nada, mas você dá a proposta e fala “bora 

fazer” e aí ele faz de qualquer jeito e responde rápido. E tem lá a dona de 80 

anos que tem toda uma vontade, um sonho ainda de vida, e uma dificuldade 

porque o corpo já não responde pra ficar sentada tanto tempo e tal (Duda). 

Diferenças etárias na EJA / 

Relação entre alunos 

Muita diferença, nossa. De 16 aos 80 anos. A maior parte do “noturno”, nem 

tanto. Mas no noturno tem uma diferença muito grande, é uma gama de 

alunos (Rafa). 

Diferenças etárias na EJA 

[...] tem adolescentes, então tinha alunos de 15 anos e tinha senhoras de 70 

anos  (Valdeci). 

Diferenças etárias na EJA 
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O perfil dos alunos da EJA é muito diferente do perfil dos alunos do regular, 

não só pela idade (Cris). 

Diferenças etárias na EJA 

Se tem conflito na sala eu não 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 não 

era o momento (Duda). 

Relação entre alunos 

Então tem formas de você...e eu não tenho essa capacidade, as vezes vou 

tentando mostrar pra eles e tal, as vezes os próprios alunos mais velhos fazem 

esse papel da bronca e eu fico ali só mediando. As vezes uma senhora levanta 

e fala “olha, vocês estão me atrapalhando, estou há 40 anos tentando aprender 

isso, será que vocês não podem me dar esse direito de aprender?” Aí os 

adolescentes ficam com aquela cara e eu não preciso dar bronca, eles “se 

tocam” que não é legal o que estão fazendo. Então tem esses processos que 

eles próprios mediam (Cris). 

Relação entre alunos 

As vezes os alunos de mais idade têm mais bagagem do que alunos de menos 

idade, por isso até que eles trazem mais conhecimento mesmo com apenas o 

quarto ano do primário. A exigência que havia anteriormente é diferente da 

exigência dada hoje em dia (Rafa) 

Experiência 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 consideração o conhecimento que ele já traz. Na verdade, a 

EJA é muito baseada em cima disso, as ideias do CIEJA já partem dessa 

premissa que o aluno tem uma bagagem, independente que seja pouca 

bagagem ele já traz uma informação (Rafa). 

Experiências dos alunos 

Eu acho que a gente leva muito em consideração isso: essa vivência, essa 

experiência, o conhecimento que eles já chegam lá, essa bagagem, esse 

conhecimento prévio, isso a gente leva muito em consideração 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 serão 

abordados ao longo do mês, dentro dessa temática que é uma temática 

escolhida por eles, faz parte da vida deles, que de certa forma tem... ou é 

porque eles viveram ou porque eles sentem necessidade de falar sobre isso, 

então isso é bem... é levado em consideração porque isso é muito importante 

(Valdeci). 

Experiências dos alunos 

[...], mas acho que é importante levar isso em consideração: esse aluno tem 

uma história, tem uma vivência, de ter passado por inúmeras coisas na vida 

dele que a gente desconhece. Então eu acho que é muito importante a gente 

ter esse olhar cuidadoso e ver que está trabalhando e tratando com alguém 

que é um ser humano e tem as suas buscas e os seus objetivos (Valdeci). 

Experiências dos alunos 
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Apêndice V – Quadros com indicadores e categorias originados a partir das falas dos 

professores - concepções sobre a prática avaliativa na EJA  

 

FALA DOS PROFESSORES  INDICADORES  

Bom, eu sinto que quando alguns colegas vão trabalhar na EJA fazem o 

movimento contrário dos estudantes. Então, quando eu estou no regular, 

esse menino e essa menina vão ter uma vida toda pela frente, então 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). 

Comportamento do professor na 

EJA 

Então quando a gente pega aquele professor que vai “agora, eu vou 

corrigir aquelas vinte questões que eu passei” vai lá e corrigi todas as 

vinte, o que garante que todos os alunos compreenderam aquelas vinte 

questões? Nada vai garantir (Rafa). 

Comportamento do professor da 

EJA 

[...] a gente tem uma série de autores que trabalham nessa perspectiva 

avaliativa e que, inclusive, são a base de concursos públicos. O Luckesi, 

por exemplo, ele fala isso e todo concurso público cai ele...então o cara 

entra na sala de aula e continua reproduzindo aquela avaliação de sanção; 

é interessante aqui que há um descolamento da teoria, e não estou falando 

da teoria que ele estudou na faculdade, estou falando da teoria que ele 

teve que estudar pra poder passar no concurso; então eles (professores) 

são obrigados a estudar, ali pelos menos, e são obrigados a responder 

correto, então conhece aquilo se não teria respondido errado (Cris). 

Comportamento do professor na 

EJA 

[...] eu optei por fazer uma avaliação bem tradicional, do ponto de vista 

de “indique como os órgãos...diga por onde o ar passa” Então, naquele 

momento, não era esse tipo de avaliação que aquele grupo de empregadas 

domésticas precisava. Eles precisam reconhecer seus órgãos, sim, até pra 

não serem enganadas pelos médicos e outras pessoas, mas não dá pra ser 

uma coisa tão mecânica como eu fui naquele momento (Duda). 

Importância da contextualização 

das avaliações  

Então tem aprendizados conceituais dessa área que eles precisam ter. Eu 

vou considerar a realidade que ele vive, unir tudo isso, olhar pra quem ele 

é, pra fazer essa avaliação (Duda). 

Importância da contextualização 

das avaliações  

[...], mas eu acho que na EJA a gente acaba levando outras coisas em 

consideração. Não sei se é uma avaliação mais... mais global ... como é 

que eu poderia dizer? eu acho que pensamos muito no desenvolvimento 

dele até como, não sei, integração ali na turma, o desenvolvimento 

comunicativo, a relação dele com o tema que foi escolhido. Na EJA, por 

nós abordamos um tema que foi de escolha dele, eu acho que isso acaba 

sendo importante na avaliação, o tempo dele nesse processo avaliativo, 

como é que ele se relaciona com isso e como é que ele foi se 

desenvolvendo nesse sentido (Valdeci). 

Importância da contextualização 

das avaliações  

Por que precisa ser significativo, senão não vai fazer sentido para ele e aí 

é mais difícil chamar  para a atividade (Valdeci). 

Importância da contextualização 

das avaliações  

Então, mesmo aí 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 conteúdos, 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 importância do Rui Barbosa, por exemplo (Cris). 

Importância da contextualização 

das avaliações  

Então, o que eu tenho aprendido cada vez mais na minha trajetória 

docente é que muitas vezes o menos é 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 

Importância da contextualização 

das avaliações  
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ficam; e fundamental em seu sentido etimológico mesmo, aquilo que dá 

fundamento para o trabalho (Cris). 

Eu vejo como muito importante, nessa avaliação na EJA, ela considerar 

quem é esse estudante em suas particularidades. Isso também acaba 

“caindo” no regular, quando você considera pessoas e potencialidades 

que você percebe nela, mas na EJA, em geral, a gente está falando de 

pessoas que já foram excluídas, pessoas mais velhas, pessoas 

trabalhadoras, e com isso a gente não pode, não deveria abrir mão dos 

conceitos da área (Duda). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

Então, (o conselho é) trabalhar esses conceitos também, olhando pra 

realidade do estudante pra que isso se conecte. Não ficar apenas fazendo 

uma avaliação que muitas vezes pode ser de dó: “coitado, ele não 

consegue”. Não. O que de fato ele aprendeu? Mas o que de fato eu 

também ofereci pra que ele pudesse aprender? Então eu diria, em relação 

à avaliação, pra não abrir mão dos conceitos (Duda). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

Algo que eu considero muito positivo, hoje é proposta da rede trabalhar 

com situação-problema, não é exclusivo do CIEJA...é uma proposta da 

rede toda e eu acho que isso favorece muito quando a gente começa 

nossas discussões, nossos processos pedagógicos, olhando uma 

problemática que vai envolver os conceitos da área e a realidade de 

alguma forma que “bata” nesse estudante (Duda). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

Então, acho que apresentar situações-problema desde o início favorece 

na hora da avaliação. Eu posso unir o conhecimento que ele tem, o que 

eu quero que ele aprenda, relacionando com a realidade (Duda). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

Eu considero que essa é a melhor forma. Eu sou apaixonada mesmo por 

situação-problema porque cada um vai colocar ali o que realmente 

consegue compreender do que está sendo pedido. Por exemplo, a dona 

Maria T. provavelmente não conseguiu compreender tudo que a gente 

discutiu ao longo dos dias. O estudante mais novo provavelmente 

compreendeu mais rápido, até porque ele elaborou os exercícios rápido, 

ou quando ele termina o exercício rápido faz um a mais, então ele acaba 

tendo mais tempo pra fazer essa prática. Ela, por ser mais vagarosa, vai 

ter menos tempo, vai compreender mais devagar, vai precisar voltar. 

Porém, ela tem a experiência de vida que ele não tem, por anos vividos, 

então no que nela falta, em relação aos conceitos trabalhados, ela 

consegue de alguma forma relacionar pela sua experiência de vida. Ele 

que não tem tanta experiência de vida, ele tem de alguma forma um pouco 

mais de profundidade conceitual (Duda). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

[...] enquanto na EJA a gente busca outras coisas. A gente busca saber 

onde ele está, onde está mais situado. Buscar saber as coisas que ele 

consegue fazer no dia a dia. Muita gente chega “ah, eu não sei nada de 

matemática” e eu falo “ tá, mas se eu te der uma nota de 100 reais aqui 

você não vai rasgar no meio, né?” “ah não, professor, 100 reais é bastante 

dinheiro” “é, você já tem noção de quantidade. Já sabe que 100 reais é 

mais que 50” “tá, isso eu já sei” “então, tem muitas coisas que você já 

sabe que eu não sei fazer” (Rafa). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

Então, por incrível que pareça a faixa etária não é o que mais atrapalha 

na avaliação. Você 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, então quando 

a gente vai trabalhar área, perímetro, ele sabe tudo já, ele sabe fazer os 

cálculos, 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. Então 

a faixa etária não influencia tanto nessa questão da avaliação (Rafa). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 
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Eu acho que não, porque como a gente avalia no individual eu descarto a 

questão da faixa etária. Eu não considero tanto a questão da faixa etária. 

Isso aí realmente eu descartaria, como uma forma de eu avaliar diferente 

o aluno de mais idade. Eu vou avaliar o conhecimento, então independe 

(Rafa). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

Eu acho que quando a gente pensa nas atividades avaliativas, nas duas 

modalidades é sempre um processo, acho que a gente começa muito 

parecido, acho que nas duas modalidades é uma avaliação diagnóstica, 

ver como é que está, qual é o nível, escrita, enfim. E aí as atividades ao 

longo do curso, para ver como é que foi esse desenvolvimento, enfim, 

repensa, faz um planejamento e vai repensando a partir dessas atividades, 

aí no final…(ValdecI). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

Eu acho que a linguagem é um pouco diferente. Acho que, como eu falei 

agora pouco, até o material a gente não 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 é um no 

material um pouco mais lúdico, mais infantilizado, é algo que chama 

sempre mais a atenção dos adolescentes, e o adolescente da EJA a gente 

também tem essa preocupação, mas não é só adolescente ali, também tem 

idoso. Então a gente tenta abordar o tema mais usando os textos que sejam 

em uma linguagem mais apropriada (Valdeci). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

 Então, acho que a prática na EJA, principalmente lá no CIEJA, apesar 

que na EMEF que trabalhei não 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 aí quando eu ia fechar a nota dele 

eu balanceava “ah ele teve mais S e tal, tá satisfatório”; então 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, não são essas atividades pontuais...o aluno 

participa de atividades orais, discute frase, reflete sobre frase, então a 

gente tá avaliando todo esse aspecto também oral, comunicativo, as 

atividades de escrita, que as vezes o aluno não participou de todas mas a 

gente consegue avaliar esse aluno mesmo assim. É diferente de uma 

avaliação como eu fazia na EMEF, muito regradinha. Ela é mais global 

nesse sentido, de você ir acompanhando o processo desse aluno, o 

desenvolvimento dele (Valdeci). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

Então eles tinham lá, por exemplo, uma produção de um texto a partir de 

uma comanda, uma discussão que houve na sala, não lembro agora 

exatamente de uma atividade, mas assim... então a partir de uma 

discussão da sala, de um texto lido, eles tinham que produzir ali um 

pequeno texto refletindo sobre aquilo. A escrita dela tinha ainda algumas 

questões ortográficas, claro que o texto dela, um texto dissertativo, que o 

adolescente fazia com mais desenvoltura, conseguia colocar mais 

argumentos ali, então o aluno já estava bem mais preparado para o ensino 

médio; claro que o texto dela não era, não tinha tantos requisitos, tantos 

argumentos, não estava tão organizado, não estava como o desse 

adolescente. Porém o percurso dela e o que ela estava produzindo naquele 

momento era tão rico perto do que ela produziu um ano antes, por 

exemplo (Valdeci). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

[...] a gente tenta pensar em práticas ali na sala que possam contemplar 

os dois. Então, mesmo que seja dinâmica, vamos começar uma dinâmica 

pra iniciar a discussão de um tema, então a gente pensava em alguma 

prática 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 é a mesma (Valdeci). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 
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Mas eu acho que quando a gente vai pra EJA que a gente começa perceber 

essa diferença de tempo de aprendizado, de processo de aprendizado, não 

é só 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 conteúdo conceitual, pode até absorver como 

um conteúdo conceitual; ou ele pode entender aquilo como o conteúdo 

atitudinal, o conteúdo é o mesmo, mas a forma como ele absorve é 

diferente e cada um dos educandos vão entender aquilo com uma forma 

diferente. Então, esse olhar pra o específico de cada educando eu comecei 

a ter muito mais apurado quando eu entrei no CIEJA, isso sem dúvida; de 

você ter esse dialogar com ele, porque no caso do CIEJA, a gente dialoga 

sobre a avaliação com o aluno, e isso é muito diferente das outras escolas 

(Cris). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

Eu acho que esse seria o conselho mais importante. Antes de tentar 

entender qual é o processo pedagógico que esse aluno está realizando, 

qual é o processo de vida que esse aluno está realizando? Porque essa 

perspectiva muda o nosso olhar sobre como a gente vai avaliar, inclusive 

sobre o que é a avaliação na EJA (Cris). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

Não tem importância, por exemplo, uma senhora demorar 1 ou 2 dias a 

mais pra fazer uma atividade de pintura de mapa ou localização de 

capitais, por exemplo, porque ela está ali em um processo muito dela de 

entender o que é a capital, que as vezes é um processo mais lento que o 

adolescente que está acostumado a fazer tudo muito rápido. E é muito 

interessante porque dá um choque; as vezes o adolescente entrega muito 

rápido e você o chama e fala assim: “será que está certo?”. Aí ele fala: 

“está tudo certo!”. E você: “então vamos fazer o seguinte, vamos ver o 

da dona Maria aqui e, já que você terminou tão rápido, você não quer 

ajudar ela?”. Aí ele começa ver que ele estava errando. É claro que você 

precisa acompanhar pra ele não a fazer errar também. Mas se você fica 

em cima você 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 “será que era Recife?”; e ele: “não é, a dona Maria 

está certa, a capital é Salvador”. Então vamos refazer o seu? Então isso 

são estratégias que a gente vai achando pra não falar “está tudo errado, 

refaça tudo”, porque a escola regular faz isso com eles. Então é 

possibilitar mecanismo pra que ele perceba que errou. Ele está achando 

que está ajudando a senhora, mas na verdade é a senhora que está 

ajudando ele. Então são esses tipos de estratagemas que a gente vai 

construindo a partir dessa avaliação que a gente está fazendo ali na sala o 

tempo todo (Cris). 

Avaliação de alunos jovens e 

adultos 

[...] a gente ia juntando atividades deles, ao longo das semanas. Então ele 

faz essas atividades, algumas a gente recolhe, algumas ficam no caderno, 

pra gente conseguir comparar esse processo. A gente também trabalha 

muito pela observação, o que a gente tá vendo ali do envolvimento, das 

discussões que ele participa e tudo isso vai fazer parte. E a gente tenta dar 

uma última atividade que tenta aglutinar o máximo de pontos do que a 

gente trabalhou e do que a gente quer saber, se ele consegue argumentar 

e essas coisas todas que eu já falei. Então a gente tem aí um caminho 

porque, sei lá, se a gente ter só um instrumento no final e esse estudante 

pegou trânsito e chegou molhado de chuva. Pronto. Já desestabilizou e 

ele já não vai fazer a atividade do jeito que ele faria se fosse em outra 

condição (Duda). 

Estratégias de avaliação  

Então a nossa avaliação é no sentido de a cada atividade que ele vai 

entregando a gente vai tentando localizar quais são as dificuldades desse 

educando e vamos tentando achar outras estratégias pra tentar suprir essas 

dificuldades, inclusive diversificando a linguagem (Cris). 

Estratégias de avaliação  
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Apêndice VI – Quadros com indicadores e categorias originados a partir das falas dos 

professores - a avaliação como instrumento pedagógico de auxílio aos alunos e professores  

 

FALA DOS DOCENTES  INDICADORES  

[...] a gente procurava fazer em alguns momentos junto com o estudante. 

E aí eu já falava pra ele “olha, eu considerei assim, mas como você 

considera, como você acha que foi?” Ele vai conversando comigo, 

dialogando, tem alguns que concordam com tudo que a gente fala, tem 

outros que não: “sou maravilho”. Era da turma da preguiça e se acha o 

bom. Então em alguns momentos isso acontecia.  

As turmas que a gente não conseguia por excesso de atividades do CIEJA 

ou por desorganização nossa ou tivemos mais atividades dentro da sala do 

que deveria ter feito, acabava que esse retorno ficava meio expresso: “olha 

você foi bem, você foi mal, precisa melhorar nesse ponto, precisa escrever 

mais, precisa ler mais, sua leitura não está fluente….” mais expresso 

(Duda). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para a trajetória 

do aluno 

A gente entrega todas as avaliações que a gente fez com eles, né? E a gente 

pega onde ele está 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 está o seu erro?” Tem um erro aqui, que a gente apontou, aí ele 

“ah, eu esqueci... errei na colocação desse número; errei nessa parte aqui; 

na hora de calcular a porcentagem errei na hora de deslocar a vírgula; 

nossa, não vi que nessa coluna indica a maior parte dos habitantes”. Então 

a gente procura retomar com eles, sentando com ele e vendo qual 

dificuldade que ele apresentou na avaliação (Rafa).  

Importância da avaliação da 

aprendizagem para a trajetória 

do aluno 

Conforme eles vão fazendo a leitura desse diário todos os dias ali na sala, 

então um lê e o outro fala “nossa, eu não tinha pensado nisso” o outro 

“olha, também tem isso”. Então são visões diferentes que vão se 

complementando. Então essa é uma prática que, não sei, quando eu sair 

de lá e for pra outro lugar eu vou tentar levar porque eu acho que enriquece 

demais e realmente eles vão percebendo a progressão deles, a habilidade 

de escrita que vai melhorando, a leitura (Valdeci). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para a trajetória 

do aluno 

Então, pensando no módulo 3, por exemplo, a gente precisa que esse aluno 

consiga localizar informação no texto, compreender algumas informações 

e a reflexão para o módulo 3 a gente ainda não...a gente começa, mas não 

é algo que a gente espera que o aluno no módulo 3 consiga fazer uma 

reflexão, mas que consiga compreender. No módulo 4 já seria. Então, por 

exemplo, fizemos uma atividade, a devolutiva, então quando a gente dá a 

devolutiva dessa atividade “olha, vocês precisam identificar aqui essa 

resposta porque isso é uma informação que o texto te traz, precisa 

localizar a informação”. Então, acho que a todo momento quando a gente 

vai dando a devolutiva dessas atividades, a gente tem sempre esse 

discurso de mostrar o que está sendo cobrado ali (Valdeci). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para a trajetória 

do aluno 

Acho que principalmente quando tem essa devolutiva das atividades, 

nessas correções mesmo de diário de bordo, nessas intervenções que nós 

fazemos na escrita “olha, precisa melhorar” sempre a ideia de que ele tem 

que reescrever pra ir fazendo essas correções, essas melhoras como nós 

vamos indicando…(Valdeci). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para a trajetória 

do aluno 

Então eu só consigo avaliar como ele está compreendo os processos 

históricos se ele conseguir compreender que a própria vida dele é história. 

E eu pra poder fazer isso preciso conhecer a história dele, por isso que 

quando a gente trabalha com a linha do tempo a gente não começa com a 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para a trajetória 

do aluno 



122 

 

 

 

linha do tempo da história do Brasil ou da história da Europa, a gente 

começa com a linha do tempo da vida dele (Cris). 

Então o processo de avaliação é um processo que diz muito mais sobre 

uma auto percepção do aprendizado do que uma percepção externa, isso 

foi uma das coisas que eu aprendi no CIEJA, que a gente tem que valorizar 

muito mais esse processo de percepção do educando porque é isso que faz 

com que ele mude de patamar nos processos educativos, do que se você 

ficar colocando sanções: “errou aqui; uma sanção”, uma nota vermelha, 

por exemplo, na escola regular uma nota vermelha, uma reprovação, uma 

nota baixa na prova; isso é uma sanção (Cris). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para a trajetória 

do aluno 

Então é muito interessando isso porque a gente vai repensando os 

processos avaliativos muito mais nesse sentido: de ele reconhecer essa 

trajetória que ele está fazendo em vez de você dizer pra ele (Cris). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para a trajetória 

do aluno 

[...] por exemplo, quando um senhora percebe que ela está colocando com 

S uma palavra com Ç, e ela entende a lógica do Ç no texto, estou falando 

de ortografia mesmo, ela internaliza isso e começa a escrever com Ç. Se 

eu círculo o S dela, ela não internaliza isso, então sempre vai precisar de 

alguém que circule pra ela aquela palavra, porque muitas vezes ela 

construiu na vivência dela da escrita que aquela palavra era com S (Cris).  

Importância da avaliação da 

aprendizagem para a trajetória 

do aluno 

Até a forma como você constrói esse aprendizado, essa avaliação, é 

diferente, não é uma coisa hierárquica, porque você está dando a ele essa 

oportunidade da descoberta, isso é muito bacana (Cris). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para a trajetória 

do aluno 

[...] então é esse processo que a gente tem pra fazer nos processos 

avaliativos, fazer da avaliação caminhos pra que eles encontrem maneiras 

de superar essas dificuldades que eles têm, isso é muito claro quando a 

gente faz aquela avaliação...antes do mapeamento a gente senta com o 

educando e fala “olha, aqui na ‘interpretação de documentos’ e tal, eu 

estou colocando parcial porque lembra que eu tinha feito tal pergunta e tal 

pergunta? Você colocou esse, mas você entendeu por que não era esse?”, 

é parcial porque ele não conseguiu fazer aquela trajetória toda, a gente 

deixa isso muito claro pra ele, pra que ele possa perceber que a nota não 

é uma punição, é uma condensação dessa trajetória que ele teve (Cris). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para a trajetória 

do aluno 

[...] feito isso, a gente observa tudo pra fazer os registros e também o 

diário de bordo vai nos alimentar muito em relação se nós atingimos ou 

não os objetivos, porque conforme nós vamos fazendo as atividades elas 

seguem no caminho de chegar nesses pontos, nesses nossos objetivos 

(Duda). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para o trabalho 

docente  

E é o momento importante também porque as vezes o estudante está 

passando por algum problema e ai a gente chega...não consegue conversar 

com ele...algumas pessoas que nos davam abertura...“o que que tá 

acontecendo que você não está produzindo?” Mas, nesse momento do 

retorno ele também se sente a vontade pra falar assim “olha, eu não fui 

tão bem porque aconteceu isso e isso, porque eu perdi o emprego, porque 

eu descobri um câncer, aquelas histórias que a gente fica ‘ meu Deus do 

Céu’”.  

Então é um momento que ele se abre que de alguma forma ajuda a gente 

compreender porque as coisas estão daquele jeito. Porque em alguns 

momentos a gente se olhava e falava assim “meu Deus do Céu o que a 

gente tá fazendo?” porque os avanços (eram) tão poucos. Mas aí a gente 

consegue esses detalhes e percebe “não, pera aí, no meio de toda essa 

turbulência ele ainda conseguiu desenvolver isso? Arrasou” (Duda). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para o trabalho 

docente  

Me ajuda, me ajuda muito, porque a gente olha pra esses resultados, pra 

esses avanços e pode perceber o que da nossa prática também dificultou 

pra esse aluno avançar. Então o tempo todo essa avaliação me ajuda a 

refletir (sobre) a minha prática (Duda). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para o trabalho 

docente  
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Então a gente inverteu as ordens e então as coisas foram melhores na outra 

turma, os resultados foram melhores (Duda). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para o trabalho 

docente  

A gente passa uma diagnóstica como uma base mínima, pra que eles 

transfiram isso pra gente. Se ele conseguir ir pra frente a gente já sabe 

como planejar pro geral da sala e tocar em cada um deles, vê cada um em 

suas dificuldades e um ajudando o outro (Rafa). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para o trabalho 

docente  

[...] tem um dia que a gente chega e fala “hoje vocês não podem se ajudar, 

a gente quer saber até onde vocês estão chegando pra gente retomar na 

semana que vem com algumas coisas nesse sentido”. Então a gente deixa 

bem claro isso pra ele: “faça aquilo que você consegue, chama a gente” e 

a gente vai saber; na hora que ele chega na mesa, ele já vai demonstrar a 

dificuldade que ele está tendo, então a gente está vendo que é ali que 

precisa de uma retomada da aprendizagem (Rafa).  

Importância da avaliação da 

aprendizagem para o trabalho 

docente  

Você vai dar os próximos passos com base naquilo que ele vai 

desenvolvendo. Se não a gente fica reproduzindo somente aquilo que a 

gente quer jogar dentro da cabeça dele. O que é bom pra mim as vezes 

não é bom pra aquele educando naquele momento. Eu preciso saber até 

onde ele está indo pra eu saber os próximos passos a tomar com aquela 

turma no geral. Não adianta eu avançar muito com determinada turma e 

não retomar com outras (Rafa). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para o trabalho 

docente  

As avaliações têm como base isso: o próximo passo que vou ter com esses 

educandos aí (Rafa). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para o trabalho 

docente  

Então a avaliação ajudou nesse sentido, se eu não tivesse feito esse 

processo diagnóstico com eles e ver onde cada um estava, de repente o   

outro professor que ia, lá na frente, jogar uma atividade pra eles, e alguns 

não iam saber nem do que se trata. Não tinha conhecimento de número, 

não ia saber a posição do número, dificuldades mil. Então a avaliação 

nesse processo aí me ajudou (Rafa). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para o trabalho 

docente  

Então a avaliação ajuda nesse sentido: quando você retoma você pode 

perceber que tem educando que você pode avançar um pouco mais, mas 

tem educando que ainda está no básico matemático e vai ter dificuldade 

se avançar (Rafa). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para o trabalho 

docente  

[...] pensando ali em uma atividade que vai me nortear, que aí em um 

replanejamento a gente já vai pensar em como articular esse 

conhecimento, porque muitas vezes é um conhecimento, pra ele entender 

aquele humor, é um conhecimento de algo mais amplo que ele não teve. 

Uma atividade assim com certeza vai fazer a gente repensar, fazer essa 

discussão e tentar abordar isso na aula seguinte pra ter essa discussão, 

acaba norteando o trabalho dessa maneira (Valdeci). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para o trabalho 

docente  

Quando a gente recebe uma requalificação de um educando que vem de 

outro agrupamento, a gente conversa com os professores que fizeram a 

requalificação pra entender a trajetória dele, mas também recebemos 

aquela ficha. Se a ficha está preenchida, sobretudo para que vem do ciclo 

1, você vai tentar entender quais são os processos em que aquele educando 

está, então as vezes é um educando que é ortográfico, alfabético, já 

escreve e já lê mas tem muita dificuldade em localizar informações...então 

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 localização de informações? Muitas vezes 

a gente tem o texto jornalístico enorme e esse educando não consegue 

fazer essa atividade em um texto muito grande, então o que a gente faz, a 

gente adapta, corta o texto, faz trechos, e faz esse exercício de localização 

(Cris). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para o trabalho 

docente  
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E é muito interessante porque o primeiro parágrafo, no texto jornalístico, 

costuma ser mais simples; então eles conseguem fazer o resgate da 

localização. Isso é um processo avaliativo que a gente está fazendo para a 

gente, pra a gente readequar. Então a gente percebe ...quando ele consegue 

fazer, entender o conteúdo principal do primeiro e segundo parágrafo, mas 

no terceiro ele não conseguiu localizar porque começou a entrar 

argumentos de terceiros, uma entrevista, por exemplo. Então no começo 

o jornalista apresenta o tema, as informações de forma mais direta, e 

depois ele começa falar o diálogo; então esse educando não tem 

dificuldade de localizar informações diretas, ele tem dificuldades de 

localizar informações indiretas (Cris). 

Importância da avaliação da 

aprendizagem para o trabalho 

docente  

[...] os nossos objetivos da ficha de avaliação individual sempre 

caminham pelos mesmos pontos, independente de qual seja, são sempre 

pontos fechados em relação à observação, comparação, levantamento de 

hipótese, a reflexão relacionando o assunto, então 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. Então nós 

sempre contávamos isso a eles e muitas vezes dentro dos exercícios a 

gente ia explicitando: olha, aqui a gente está fazendo o que? Uma 

comparação (Duda). 

Procedimentos metodológicos 

dos professores  

A gente projeta a própria ficha, visual só. Eles não recebem nada, não 

anotam. Depois a gente vai trabalhando só na oralidade isso e no diário 

de bordo, conforme eles vão fazendo os diários, a gente pode até fazer 

algum apontamento nessa direção, de quando eles atingem...mas é algo 

também superficial (Duda). 

Procedimentos metodológicos 

dos professores  

Como no CIEJA vai entrando aluno o tempo todo, a gente sempre está 

retomando isso com eles, a gente mostra sempre essa ficha de avaliação 

que a gente faz, quais são os objetivos da área 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 próxima semana será esse, esse e esse e a gente tá trabalhando 

isso que está constando na ficha de vocês aí” então eles têm o 

conhecimento disso daí (Rafa). 

Procedimentos metodológicos 

dos professores  

A gente passa as atividades avaliativas durante a semana pra eles, então 

eles não focam naquela avaliação que é “hoje é uma prova” é uma 

avaliação sistemática da coisa, a gente vai passando atividades e vendo 

essas atividades a gente vai avaliando e vendo as dificuldades dele, as 

dificuldades que eles vêm apresentando (Rafa). 

Procedimentos metodológicos 

dos professores  

Por exemplo, a ficha que nós organizamos pra acompanhamento, a gente 

costuma mostrar desde o início...pensando na turma que fica um mês com 

a gente, estou pensando até no tempo que é bem curto, né? Porque lá no 

ciclo 2 eles ficam um e daí vão mudando, eles ficam um mês em cada área 

do conhecimento, então é muito curto. Então, normalmente no início das 

aulas, acho que a gente já deixa bem explicado pra eles o que é a área de 

linguagens e códigos, o que eles vão abordar naquele mês, quais são os 

nossos objetivos, o que a gente avalia. Então a importância das atividades 

diárias, da produção do diário de bordo, de extraclasse, enfim, reflexão da 

frase do dia, e que é importante eles escreverem todo dia, enfim. E aí, 

muitas vezes a gente até mostra aquela ficha (Valdeci). 

Procedimentos metodológicos 

dos professores  

Então a gente assistiu um curta metragem, um documentário, ele 

conseguiu interpretar esse documentário, conseguiu trazer elementos 

desse documentário pra discussão do tema que a gente está trabalhando? 

Se ele conseguiu fazer isso, a gente avalia de uma forma, se não, a gente 

precisa trabalhar quais são as formas. E aí a gente trabalha... tem lá leitura 

de mapa, representações, legendas e orientações, leitura de textos não 

verbais, porque a gente faz muito trabalho de imagem...fala no MST e 

Procedimentos metodológicos 

dos professores  
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coloca uma fotografia, por exemplo, e a partir disso faz um diálogo sobre 

o que é análise, trabalhar com análise de imagem (Cris). 

Uma coisa que a gente faz muito, aprendi no CIEJA, pra gente não circular 

o que está errado no texto, numa escrita do educando; a gente faz com que 

ele busque o que ele errou no texto. Então, se escrever uma palavra com 

uma grafia não padrão da língua culta, você não vai lá e circula e fala 

“olha, aqui está errado, era com P e você colocou com outra letra”; não, 

você escreve a palavra correta em baixo e fala assim “procura pra você 

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 está fazendo com muito mais atenção e internalize esse processo de 

aprendizagem (Cris). 

Procedimentos metodológicos 

dos professores  

[...] uma das coisas que a gente gosta muito, a gente gosta de trabalhar 

muito com texto jornalístico, normalmente esses equívocos ortográficos 

ocorrem quando eles estão respondendo as perguntas de interpretação do 

texto jornalístico, e é muito interessante porque no texto jornalístico  tem 

a palavra escrita corretamente, só que ele escreve na resposta dele na 

forma que normalmente ele escreve aquela palavra, como ele acha que é 

o correto escrever porque ele fez isso a vida inteira; então a gente pede 

pra ele reler o texto: “olha, observa o primeiro parágrafo do texto, observa 

a palavra tal, veja como ela está escrita”, e é 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, 

não é que você está errada” (Cris). 

Procedimentos metodológicos 

dos professores  

[...] por exemplo uma senhora, ela demorar 1 ou 2 dias a mais pra fazer 

uma atividade de pintura de mapa ou localização de capitais, por exemplo, 

porque ela está ali em um processo muito dela de entender o que é a 

capital...que as vezes é um processo mais lento que o adolescente que está 

acostumado a fazer tudo muito rápido, e é muito interessante porque dá 

um choque, as vezes o adolescente entrega muito rápido e você o chama 

e fala assim: “será que está certo?”; aí ele fala “está tudo certo!”; e você 

“então vamos fazer o seguinte, vamos ver o da dona Maria aqui e, já que 

você terminou tão rápido, você não quer ajudar ela?”. Aí ele começa ver 

que ele estava errando (Cris). 

Procedimentos metodológicos 

dos professores  
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Apêndice VII – Quadros com indicadores e categorias originados a partir das falas dos 

professores - importância das formações pedagógicas na superação dos desafios avaliativos no 

Cieja Campo Limpo 

 

FALA DOS PROFESSORES  INDICADORES  

Acho que a gente fica pouco tempo em cada assunto, então não dá tempo 

para aprofundar em nada (Duda). 

Importância das formações 

pedagógicas  

Então cada professor tem o seu olhar pra um lado e aí ele vai compartilhar 

ou ele vai chamar alguém que ele conhece, que dialoga com o que ele 

acredita e vai trazer...então eu acho que fica muito sortido, a gente não 

segue uma linha. Como a questão da avaliação, ela é pouco discutida 

dentro da escola (Duda). 

Importância das formações 

pedagógicas  

Não, eu não considero que elas são efetivas no ponto de vista de contribuir 

com a minha prática (avaliativa). Elas podem contribuir, assim, em um 

ponto ou outro pra reflexões pessoais que, a longo prazo, podem atingir 

minha prática (Duda). 

Importância das formações 

pedagógicas  

Tem uma gama grande de coisas que a gente vê ali, tem as questões 

étnicas, as indígenas...eu estava totalmente alheio, eu não sabia a 

problemática que existiam nessas questões. Pra mim eu estava vivendo 

em um mundo a parte e essas formações me ajudaram muito (Rafa). 

Importância das formações 

pedagógicas  

Então essas formações elas veem de encontro com aquilo que a gente tá 

querendo do educando. Então, sim. Eu uso muito ali, tudo coisa que a 

gente vê no dia a dia, né? Tem aquelas semanas que a gente tem as 

atividades permanentes, os encontros, é quando a gente busca utilizar 

essas informações pra fazer o planejamento. E as avaliações também, a 

gente procura utilizar tudo isso. Alfabetização também, nossa. Ajuda 

muito aquelas formações da alfabetização (Rafa). 

Importância das formações 

pedagógicas  

Teve uma formação que a gente trabalhou a construção numérica lá no 

CIEJA, e foi a Coordenadora que passou, mas ela trouxe uma outra 

formadora pra falar da construção numérica e entrar nesse mundo da 

construção. E eu lembro como se fosse hoje, teve uma questão posicional, 

como eu trabalhava na sala de aula, e essa formação que me ajudou (Rafa). 

Importância das formações 

pedagógicas  

Então eu lembro que a construção numérica, essa formação, eu trago. Até 

hoje eu trabalho...nas atividades avaliativas a gente costuma colocar 

também (Rafa). 

Importância das formações 

pedagógicas  

[...] acho que as nossas formações são muito boas, muito completas, a 

gente consegue abarcar tanto questões avaliativas como questões de temas 

de discussão. Acho que lá, sim. Agora, pensando em formação anterior 

em outras EMEFs eu já não tinha tanto (Valdeci). 

Importância das formações 

pedagógicas  

Então eu acho que as formações, pelos menos as que nós tivemos do 

pessoal do ciclo 1 sobre alfabetização, sobre todo esse processo de 

atividades e de avaliação também, para os alunos, para a gente que, muitas 

vezes, recebe alunos no módulo 3 que ainda têm muitas questões que são 

da alfabetização, acho que são essas formações que ajudaram muito, 

porque mesmo que você leia, a gente lê livros, vai procurar pra auxiliar 

ali na prática,  mas é diferente do professor que é alfabetizador e te dá 

uma formação (Valdeci). 

Importância das formações 

pedagógicas  

Eu acho que no caso do CIEJA a gente tem formações muito amplas e 

algumas formações mais específicas (Cris). 

Importância das formações 

pedagógicas  

[...] essa delegação de funções da coordenação... por um lado é positivo 

porque amplia as possibilidades, mas por outro lado é negativo porque 

Importância das formações 

pedagógicas  



127 

 

 

 

não dá um direcionamento, parece que está atirando pra tudo que é lado e 

a gente não acerta alvo nenhum. Então assim, acho que algumas 

formações tipo a formação 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 diálogo com os educandos quando 

a gente vai, por meio do diálogo, tentar trazê-los para as discussões (Cris). 

[...] nas formações nós temos uma formação muito mais de conteúdos 

conceituais do que procedimentais, então há um certo desequilíbrio; 

valores e conceituais são o foco da nossa formação e falta um pouco a 

questão procedimental (Cris). 

Importância das formações 

pedagógicas  

[...] mas eu acho que, por exemplo, na parte da alfabetização ainda falta 

muito de formação, e como especialista a gente sente isso muito forte 

(Cris). 

Importância das formações 

pedagógicas  

[...] precisaria de algumas formações pra que a gente entendesse mais 

como funciona esses mecanismos de aprendizado em educandos com 

determinadas deficiências, dificuldades, e aí isso traria uma possibilidade 

maior pra gente trabalhar com eles, eu sinto muito isso (Cris). 

Importância das formações 

pedagógicas  

Então, são esses tipos de coisas que a gente vê nas formações...as 

formações do CIEJA são muito ricas, sobretudo nesses conteúdos 

conceituais e de valores, atitudinais. Mas eu acho que falta esses 

procedimentais, as metodologias pra gente conseguir atravessar esses 

conteúdos na sala (Cris). 

Importância das formações 

pedagógicas  

O CIEJA é uma escola que trabalha muito no coletivo e os alunos podem 

transitar por todos os períodos. A gente precisaria discutir um pouco mais 

sobre como mensurar essas avaliações pra além do...sei lá, os professores 

muito vezes “ah, eu acho que ele é bom” e vai lá coloca isso. Porque tem 

estudante que vai trabalhar quinze dias de manhã e vai pra escola a noite, 

depois irá trabalhar a noite e ir na escola de manhã, então que 

entrosamento nós professores temos pra fechar essa avaliação? (Duda). 

Desafios na avaliação da 

aprendizagem no CIEJA Campo 

Limpo 

Então, tem umas subjetividades que eu acho que, se lá a gente trabalha no 

coletivo elas precisam ser discutidas pro coletivo saber como fazer essa 

avaliação. Se não fica um professor bonzinho e o professor ruim (Duda). 

Desafios na avaliação da 

aprendizagem no CIEJA Campo 

Limpo 

Essa é 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 aí eu fui percebendo 

que trabalhar com alunos com necessidades especiais, eles começam em 

um ponto e termina em um outro, quer dizer, tem aquela evolução natural. 

E as vezes você fica “ele está nesse ponto, poxa, ele está chegando aqui e 

vou ter que retomar coisas que ficaram lá atrás” e isso me frustrava (Rafa). 

Desafios na avaliação da 

aprendizagem no CIEJA Campo 

Limpo 

O que a gente pode fazer? Será que é certo um educando que tem uma 

deficiência ficar 10, 11, 12 anos em uma sala de ciclo 2? Qual é o limite 

pra gente também? A gente não está travando processos que as vezes ele 

precisa ter um choque de realidade pra que possa se movimentar? Então 

é muito difícil pra gente avaliar isso (Cris). 

Desafios na avaliação da 

aprendizagem no CIEJA Campo 

Limpo 
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Apêndice VIII – Modelo de rubrica avaliativa para a disciplina de Ciências na Educação de 

Jovens e Adultos 

 

 

 

MATÉRIA, ENERGIA E SUAS TRANSFORMAÇÕES 

CRITÉRIOS 

AVALIADOS 
    

 

Avaliar 

materiais e 

produtos do 

cotidiano, 

diferenciando-os 

em reutilizáveis 

e não 

reutilizáveis 

 

 

Avaliei e diferenciei os 

materiais e produtos do 

cotidiano e propus 

alternativas de 

reutilização com base 

em minha experiência 

 

 

Avaliei e 

diferenciei os 

materiais e 

produtos do 

cotidiano 

 

 

Avaliei os 

materiais e 

produtos do 

cotidiano, mas 

não consegui 

fazer a 

diferenciação 

 

 

Não avaliei os 

diferentes 

produtos e 

materiais do 

cotidiano nem 

fiz 

diferenciação 

 

Relacionar o 

consumo de 

produtos 

cotidianos com o 

impacto 

ambiental 

 

Refleti sobre meu 

próprio hábito de 

consumo e compartilhei 

experiência e/ou planos 

para diminuição do 

impacto ambiental 

 

Relacionei o 

consumo de 

produtos e com 

o impacto 

ambiental 

 

Relacionei 

superficialmente 

o consumo de 

produtos com o 

impacto 

ambiental 

 

Não relacionei o 

consumo dos 

produtos 

cotidianos com 

o impacto 

ambiental 

 

Correlacionar as 

experiências 

pessoais de 

consumo com a 

qualidade 

ambiental 

observada na 

comunidade 

Correlacionei minhas 

experiências de 

consumo com a 

qualidade ambiental 

observada em minha 

comunidade e propus 

ações de descarte de 

resíduos e alternativas 

para redução de lixo de 

acordo com a realidade 

local 

Correlacionei 

minhas 

experiências de 

consumo com a 

qualidade 

ambiental 

observada na 

minha 

comunidade 

Correlacionei 

minhas 

experiências de 

com consumo 

com a qualidade 

ambiental, mas 

não diretamente 

com o meio 

ambiente da 

comunidade 

Não 

correlacionei 

minhas 

experiências 

pessoais de 

consumo com a 

qualidade 

ambiental da 

comunidade 

 

Compreender o 

clico da água e 

sua importância 

para o corpo e a 

saúde humana 

Compreendi o ciclo da 

água, sua importância 

para o corpo e a saúde, 

compartilhei 

experiências e 

relacionei o tema com 

minhas vivências 

Compreendi o 

ciclo da água e 

sua importância 

para o corpo e a 

saúde 

Compreendi o 

ciclo da água, 

mas não sua 

importância para 

o corpo e a 

saúde 

Não compreendi 

o ciclo da água 

nem sua 

importância 

para o corpo e a 

saúde 

 

Relacionar as 

condições 

ambientais e de 

saneamento com 

as desigualdades 

observadas na 

comunidade e 

nos país. 

 

Relacionei as condições 

ambientais com todas as 

desigualdades 

observadas e apresentei 

alternativas para 

resolução desse 

problema. 

 

Relacionei as 

condições 

ambientais com 

as 

desigualdades 

observadas na 

comunidade e 

no país 

 

Relacionei 

superficialmente 

as condições 

ambientas com 

as desigualdades 

da comunidade e 

do país 

 

Não relacionei 

as condições 

ambientais com 

as 

desigualdades 

observadas na 

comunidade e 

no país 


