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RESUMO

O presente trabalho dissertativo apresenta o resultado da uma investigacdo sobre a analise
critica do processo de avaliacdo da aprendizagem, objeto de estsdoimlesstigacao.
Vincula-se a Linha de Pesquisa: Ensino, Formacao de Professores e Préaticas Pedagodgicas, do
Programa de PéGraduacdo em Educacdo e ao Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em
Praticas Curriculares e Formacao de profissionais da EducacaBQNHa Universidade
Federal do Piaui. Reflete as praticas avaliativas, tendo como l6cus a sala de aula, dialogando
com sentidos e significados da avaliacdo e da aprendizagem para os profissionais da escola.
Foi desenvolvida com a participagdo de gestgesessores e coordenadores pedagdgicos do
sistema de ensino municipal de Teresina, capital do Piaui. O referencial teérico metodoldgico
sustentsse na abordagem qualitativa do tipo descritiva. A opgao pela pesquisa qualitativa se
justifica porque se aplica esse objeto de estudo, visto que se trata de um processo de reflexao
gue envolve a analise da realidade, fazendo uso de métodos e técnicas para sua compreensac
envolvendo simultaneamente sujeitos investigados e pesquisadores. O interesse por essa
probdematica partiu de inquietacbes surgidas em vivéncias profissionais ao desempenhar
funcBes técnicas na Secretaria Municipal de Educacdo e como professor da escola basica
atuando no ensino fundamental na modalidade Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), o que
resultou na questdo que norteou a pesquisa: Como as concepcdes dos educadores, sobr
avaliacdo e as praticas avaliativas desenvolvidas no cotidiano das escolas de Educacéo de
Jovens e Adultos contribuem para a avaliagcdo da aprendizagem? O objetiveagetasat as
concepcoes de avaliacao e praticas avaliativas utilizadas no cotidiano escolar, na perspectiva
da avaliacdo da aprendizagem. De forma especifica, lsascntificar as concepc¢des sobre

a avaliacdo e avaliacdo da aprendizagem; verificar qgadgas avaliativas favorecem a
avaliacdo da aprendizagem; compreender as praticas avaliativas visando ao processo de
aprendizagem. No plano tedrico, fundamesganos estudos de Hoffmann (1994; 2000; 2001;
2010; 2014), Moura (2003; 2012), Hadji (200Lyckesi (1995; 2002; 2011; 2014), Roméao
(2011), Arredondo; Diago (2009), Fernandes (2009), Arroyo (2005), Esteban (2003), Morin
(2000), Saul (2000), Zabala (1998), Vasconcellos (1998; 2005), Freire (1986; 1982), dentre
outros. Utiliza como procedimentos toéoldgicos para producdo de dados o questionario, a
entrevista e o grupo focal. A organizacéo e a interpretacdo dos dados-apaamBardin

(2011), Oliveira (2007) e nos principios da Analise do Discurso. Os resultados alcancados
revelam a existéncia dem referencial tedrico amplo, refletindo avaliagdo e avaliacdo da
aprendizagem, numa perspectiva emancipatoria e democratica. No entanto, persistem o0s
equivocos conceituais que valorizam o medir, o testar, desconsiderando a aprendizagem dos
estudantes. Nge aspecto, cheg® a conclusdo de que a avaliacdo, ainda, nos dias atuais é
concebida como um ritual que se realiza periodicamente, a fim de cumprir as exigéncias
institucionais, um mito, algo ainda incompreendido, visto que o foco ndo se encontra na
aprendizagem.

Palavraschave: Educacdo de Jovens e Adultos. Avaliacdo da Aprendizagem. Praticas
Avaliativas.



ABSTRACT

This paper presents the results of an investigation on the critical analysis of the process of
learning assessment, study object o$ ttesearch study. It is linked to the Research Field:
Teaching, Teacher Training and Pedagogical Practices, of theGRumBiation Program in
Education and to the Interdisciplinary Center of Research on Curricular Practical and Training
of education profesionals (NIPPC) of the Federal University of Piaui. It reflects the
evaluation practices, having the classroom as locus, dialoguing with senses and meanings of
assessment and learning for school professionals. It was developed with the participation of
managers, teachers and educational coordinators of the municipal Education System of
Teresina, capital do Piaui. The theoretical framework is sustained in the qualitative approach
descriptive type. The option for qualitative research is justified becaagplies to our object

of study, since it is a process of reflection that involves the analysis of reality, using methods
and techniques for its understanding involving both the investigated subjects and researchers.
The interest in this problem came fromancerns originating from professional experiences
performing technical functions in the Municipal Department of Education and as a teacher of
basic school acting in elementary school in the Youth and Adult Education mode (EJA),
which resulted in the queet that guided the search: How the views of educators on
evaluation and assessment practices developed in the routine of Youth and Adult Education
schools contribute to the assessment of learning? The overall objective is to analyze the
conceptions of assement and evaluation practices used in everyday school life, in the
perspective of learning assessment. Specifically we seek to identify the conceptions of
assessment and evaluation of learning; verify that assessment practices favor the evaluation of
learning; understand the assessment practices aimed at learning process. Theoretically, it is
based on the studies of Hoffmann (1994; 2000; 2001; 2010; 2014), Moura (2003; 2012), Hadji
(2001), Luckesi (1995; 2002; 2011; 2014), Roméao (2011), Arredondo; Diaga9),
Fernandes (2009), Arroyo (2005), Esteban (2003), Morin (2000), Saul (2000), Zabala (1998),
Vasconcellos (1998; 2005), Freire (1986; 1982), among others. It uses as instruments for data
production the questionnaire, the interviews and the focus githg organization and the
interpretation of data are supported by Bardin (2011), Oliveira (2007) and in the principles of
Discourse Analysis. The achieved results show the existence of a broad theoretical
framework, reflecting evaluation and learning asseent, in an emancipatory and democratic
perspective. However, there are still conceptual misconceptions that value the measure, the
test, disregarding the student learning. In this respect, come to the conclusion that the
assessment, even today is comedias a ritual that takes place regularly in order to meet
institutional requirements, a myth, something even misunderstood, since in most cases, the
focus is not in learning.

Keywords: Youth and Adult Educatior.earning Assessment. Assessment Practices
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INTRODUGCAO: OUSANDO SITUAR O OBJETO DE ESTUDO

A educacéo publica e glidade sdo pressupostos basicos intrinsecamente interligados
e almejados por todos, visto que uma educacdo publica de qualidade contribui para a
aprendizagem e esta intervém de forma significativa no desenvolvimento de uma nacéo, por
ser uma das principgivias para construcdo de uma sociedade mais solidaria, justa e

democréatica.

Neste sentido, constitige em uma poderosa ferramenta para a mudanca social, pois a
educacédo é o elemento fundamental para o desenvolvimento pessoal e para a realizacdo da
vocago do ser humano. E considerada o caminho para formar pessoas sensiveis para as
guestdes que afetam todos 0s grupos minoritarios, para a pratica da liberdade e para o
exercicio da cidadania.

A educacao, também, é considerada o caminho para a mobilizagalp sem a qual
as mudancas ndo se viabilizam. No entanto, quando o objeto de discusséo esta centrado em
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), a dinamicidade dessas duas concepc¢des, educagac
publica e qualidade, na maioria das vezes sao refletidas emad®paazendo inimeros
prejuizos para a consolidacéo de politicas publicas para essa modalidade de ensino.

Sem duvida a complexidade dessas concepc¢des tem influenciado o desenho de
politicas e desafios para a EJA, uma vez que no Brasil, as pesquisatayphira a educacao
do adulto, preocupaneke como o sujeito adulto aprende é incipiente, uma vez que a
preocupacao estd em comprovar que o pais ainda possui milhdes de pessoas jovens e adulta
analfabetas ou que ndo concluiram o ensino fundamental.

Nes® paradigma, para alcancar a tdo sonhada qualidade na educacéo publica, o foco
da discussao precisa ampls®, estreitar as relacdes com todos os niveis e modalidades de
ensino. As concepcgdes de aprendizagem, tanto das criangas, quanto dos adultogmdevem s
estudadas em uma perspectiva de desenvolvimento, aprofundando a compreensdo do processc
de aprendizagem. Isso significa dizer que os estudos sobre educagcdo precisam trazer
abordagem de questbes relacionadas com aspectos do desenvolvimento da apreddizage
jovem e do adulto, na perspectiva de intervencdes adaptadas as situacfes de aprendizagen:

vividas pelos aprendizes.

Partindo do principio de que o sujeito adulto em formacao tem sua forma prépria de
apreender 0s conhecimentos historicamente orgaszadelacionandos com 0s
conhecimentos adquiridos durante sua historia de vida, da mesma forma como o pesquisador
vai construindo a ciéncia de acordo com seu proprio método, atendendo as exigéncias
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epistemologicas decorrentes das teorias quefaenelam pretendse, nesse estudo, voltar
nossa atencdo para um ponto complexo que merece ser refletido por ser o objeto da
qgualidadel2 da educacdo, cuja relacdo existencial escapa, devido a sua complexidade,
dificultando a apropriacdo do conhecimentoseia descoberta: a avaliagdo da aprendizagem.

Para justificar a relevancia do estudo teseacomo exemplo a situagéo verificada no
periodo de 2000 a 2012, na rede publica municipal de Teresina. De aproximadamente 60 mil
matriculas efetivadas nas turmaspigneiro e segundo segmentos do Ensino Fundamental,
da modalidade EJA, acumularesa uma retencdo média de 25% e uma evasdo em torno de
40%, segundo dados disponibilizados pela Divisédo de Educacao de Jovens e Adultos (DEJA),
da Secretaria Municipal de Ecacdo (SEMEC).

Os altos indices de evasado e retencdo escolar, na atualidade, sdo aspectos que tém
desafiado a educacgéo bésica, especificamente, na modalidade EJA, campo dessa investigacao
No Brasil, tanto a retencdo quanto a evasao atingem patamaresefevados. Nos outros
niveis de ensino estes desafios estdo proximos da superacdo. No Piaui o quadro ndo é
diferente. Essa situacdo reforca que, muito ainda precisa ser feito para resolver essa

problemética em todos os niveis e modalidades de ensinadacéd basica.

A realidade descrita, associada a necessidade de investigar como a aprendizagem dos
estudantes jovens e adultos € avaliada no contexto escolar, motivou a realizacdo desta
investigacado, aliada a experiéncia e preocupacdo do pesquisadduguena modalidade
EJA, na cidade de Teresina, nos ultimos 12 anos, em classes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental da EJA, como coordenador pedagdgico de escola, de Secretaria de Educacéo e

atuando como professor.

Com efeito, a experiéncia fortaleces argumentos, encontrando apoio na Academia,
gue se agregaram as inquietagdes iniciais, no sentido de compreender as praticas avaliativas
utilizadas no processo de avaliagdo da aprendizagem, nessa modalidade de ensino,
considerando os mitos, ritos e relaliles, aliada as concepcdes e as praticas avaliativas,
adotadas pelos professores, constituiseloem indicadores que contribuiram para os

resultados alcancados.

A Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) n° 9394/96, regulamentam politicas voltadas para o atendimento do publico jovem e
adulto que frequenta as escolas brasileiras, tais como: as diretrizes curriculares nacionais e
operacionais, material didatico especifico para a modalidade EJA, financiameRmuia
de Desenvolvimento da Educacdo Béasica e Valorizacdo dos profissionais do Magistério
(FUNDEB).
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Paradoxalmente, essas politicas ndo conseguiram melhorar os frageis resultados na
modalidade EJA, do Municipio de Teresina, que continua apresentandguadro anual com
altos indices de retencdo e de evasdo escolar, que se configuram em desafios para a EJA,
principalmente no Ensino Fundamental, como consequéncia de varios fatores, dentre eles
destacanse os procedimentos avaliativos utilizados nessdalidade de ensino.

Motivados por essa realidade, 82 uma reflexdo e analise critica sobre as
concepcdes e praticas avaliativas utilizadas no cotidiano escolar, na perspectiva da avaliagdo
da aprendizagem, por acreditar que esse sera o ponto de part refletir conjuntamente, as
formas de avaliar desenvolvidas nas escolas municipais que oferecem essa modalidade de
ensino, fomentando uma discusséo inicialmente micro e gradativamente macro sobre a origem
das implicacfes desses resultados e o qoai€ importante, considerando a aprendizagem do

estudante.

E neste contexto de reflexdes que se investiga em que medida a aprendizagem é
avaliada no contexto escolar, problemética que gerou expectativas e inquietacdes, provocando
varios questionamentos abbj et o de estudo fdAavalia-«o0o da
guestao/problema norteadora da pesquisa que se busca responder empiricamente, com apoic
das categorias tedricas, que fundamenta o estudo para a analise interpretativa das informacdes
produzidas:Como as concepc¢des dos educadores, sobre avaliacdo e as praticas avaliativas
desenvolvidas no cotidiano das escolas de Educacédo de Jovens e Adultos contribuem para a
avaliacao da aprendizagem?

O objetivo geral da pesquisa €, pois, analisar as conceped@gtiacdo e praticas
avaliativas utilizadas no cotidiano escolar, na perspectiva da avaliacdo da aprendizagem. Essa
analise, especificamente, pretende identificar as concepc¢des sobre a avaliacdo e avaliagdo da
aprendizagem; verificar se as praticas asias favorecem a avaliacdo da aprendizagem;
compreender as praticas avaliativas visando ao processo de aprendizagem.

No plano tedrico, discutse a luz de autores brasileiros e internacionais, as concepgdes
de aprendizagem, avaliacdo da aprendizagemsqumanifestam nas praticas e acbes de
professores que atuam na educacao, principalmente no Ensino Fundamental, modalidade EJA.
Inspirados nessas teorias pretesdefomentar discussbes sobre as realidades vivenciadas
pelos professores que atuam com pesgosens e adultas, trazendo a tona lembrancas

deixadas pela escola formal, no que se refere a avaliagao da aprendizagem.

Com efeito, as reprovacdes e abandono, tdo comuns nas histérias de vidas de milhares
de criancas, jovens e adultos que depositamparasca de dias melhores nos estudos ou
sonham em voltar a estudar, muitas vezes sao causados pelas praticas avaliativas
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desenvolvidas e aplicadas nas escolas brasileiras. Sempre numa perspectiva de teorizacaao
relacionada a pratica, o estudo abreauymossibilidade de discutir as praticas avaliativas de
aprendizagem desenvolvidas no contexto de escolas da EJA, partindo de uma reflexdo
envolvendo, direta e indiretamente, os principais atores desse processo: educadores e
educandos.

Teoricamente, apoiese nos estudos de Vasconcellos (1998; 2005), Zabala (1998),
Saul (1999; 2000), Hadji (2001), Hoffmann (1994; 2000; 2001; 2010; 2014), Roméao (2011),
Esteban (2003), Arroyo (2005), Arredondo; Diago (2009), Luckesi (2011), Barcelos (2014),
no que se refere avaliacdo, e nos autores que tratam da aprendizagem, Knowles (2009),
Finger; Asun (2003), Moura (2012), dentre outros, além dos documentos oficiais.

Portanto, terrse a convicgao de que esse estudo podera suscitar uma reflexdo bastante
pertinente sobre afiferentes concepcdes e praticas avaliativas da aprendizagem de criancas e
pessoas jovens e adultas, utilizadas no cotidiano das escolas que ofertam ou ndo a modalidade
EJA, na perspectiva da avaliacdo da aprendizagem, conscientizando os sujeitoscsmolvid
processo de ensino aprendizagem (educadores, educandos e gestores) que todos podem,

devem ser tratados como iguais, considerando os saberes diversificados.

A esse respeito, Freire (1982) afirma que se o ato de conhecer é dialégico, se o
conhecimeto é coletivo e estd em permanente reconstrugdo, a avaliacdo € igualmente um
aspecto dinamico, coletivo e necessariamente compartilhado entre os sujeitos. Dai porque é
fundamental que os educadores tenham clareza da diversidade de saberes.

Ao optarse porum tema complexo, como avaliagdo da aprendizagem-smltdaro
gue o estudo ndo podia se concentrar apenas das técnicas e instrumentos utilizados, visto que
a pretensdo era ir além, buscar compreender se essas praticas avaliativas oferecem condicde:
aosprofessores de captar informacfes necessarias que possam demonstrar se 0s estudante
adquiriram uma postura diante da vida, que a aprendizagem de fato aconteceu.

Portanto, 0 que se investiga com a presente pesquisa € se a aprendizagem dos
educandos questudam na modalidade EJA, das escolas do municipio de Teresina, estado do
Piaui, estd sendo considerada nos processos avaliativos, como esta acontecendo, ou seja
investigar como as concepc¢des dos professores e as praticas avaliativas desenvolvidas no
cotidiano das escolas de Educacdo de Jovens e Adultos contribuem para a avaliagdo da
aprendizagem.

Esperase que essas reflexdes possam subsidiar as praticas avaliativas das instituicdes
escolares, no sentido de ser aperfeicoada, motivando os educadorasmethoria do
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atendimento, principalmente, as pessoas jovens e adultas, que buscam as escolas brasileiras
com o objetivo de encontrar novos horizontes para suas vidas.

Apés a introducdo, momento em que se busca o estabelecimento de uma reflexdo
solre a problematica evidenciada, o trabalho se estrutura em capitulos que abordam teméticas
convergentes com o tema geral da pesquisa: avaliacdo da aprendizagem na Educacgao de
Jovens e Adultos. Culmina com as consideragdes finais, onde sdo apresentasidtadsse
colhidos na interacdo com 0s sujeitos, momento em que 0 pesquisador se coloca na pesquisa

diante do alcance dos objetivos propostos.

O capitulo 01, intituladoAvaliacdo da aprendizagem: um desafio permanente
concentrase nas bases histéricas dalacéo relacionandas ao contexto da modalidade
EJA, no Brasil. Apresertse uma reflexdo sobre as principais teorias da aprendizagem de
pessoas jovens e adultas, discorrendo sobre os principais tedricos que discutem a

aprendizagem.

O Capitulo 02Metadologia: constituindo o percurso de reflexdo dialogitaz uma
reflexdo sobre os principios investigativos da pesquisa, expiita abordagem e a opcao
metodologica. O contexto da investigagdo € minunciosamente caracterizado, o perfil dos
participants é apresentado e os instrumentos utilizados na coleta das informacdes, assim
como, para a sua organizacdo em categorias gerais e unidades de andlises, tendo comc
referencial prioritario o nucleo de sentidegundo Bardin (2011) e Oliveira (2007). Diseute
se a interpretacdo das informacOes empiricas produzidas, nas ideias de Orlandi (2012),

Pécheux (1998), Ifiguez (2004), dentre outros, estudiosos da analise de discurso.

No Capitulo 3, intituladcAvaliacdo e avaliagdo da aprendizagem: novos jeitos de
faze, diferentes modos de aprendenlocamse a disposicdo dos pesquisadores interessada
na tematica investigada a reflexdo dos achados da pesquisa, focando nas praticas avaliativas
desenvolvidas pelos professores que atuam na modalidade Educacéo de Aduéins.e

Nas consideracdes finais, bussaa descricdo da compreensédo do pesquisador sobre o
alcance dos objetivos propostos para o estudo. E 0 momento em que se centra na discussac
fundamentado pelas categorias tedricas que permearam o percursarg@one trabalho e
as informacdes produzidas pelas categorias empiricas.



CAPITULO 1 - AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: UM DESAFIO PERMANENTE

Neste capitulo concentrase discussdes sobre as bases histdricas da avadiad@o
avaliacdo da aprendizageralacionandeas a modalidade EJA, noontexto da educacéo
brasileira seguida de uma reflexdo sobre as teorias da aprendizagem, discorrendo sobre os
principais teéricos que discutem a aprendizagem de pessoas jovens e adultas. Aggesenta
uma rapida abordagenos documentos legais, desde a concepcao pontual de exames a uma
acao que reflete a aprendizagem do aluno no processo se tornando, portanto, um instrumento
de suporte ao trabalho do professor.

Discutese a aprendizagem com a perspectiva de aprender dasapejovens e
adultas, tentando desvelar a presenca de mitos e ritos na avaliacdo e a complexidade imposta &
pratica avaliativa nas diferentes tipologias de conteudos. Por fim, refet@® documentos
gue orientam as praticas avaliativas na EJA, do ofpini de Teresina, Capital do Estado do
Piaui.

As discussdes se apoiaram nos aportes legais e teoricos, fundamentados no dialogo
com autores como: Hoffmann (1994; 2000; 2001; 2010; 2014), Barcelos (2014), Castelli Jr;
Gisi; Serrao (2013), Luckesi (2011Fernandes (2009), Vieira (2009), DeAquino (2007),
Haddad (2005), Moura (2003; 2012), entre outros. Evidens@gnassim, praticas avaliativas
adequadas para os sujeitos da EJA, portadores de diferentes saberes, ricas experiéncias ¢
capacidade de autoger@gmento das suas conquistas educacionais.

1.1 Compreendendo a avaliagao

Paralelo a evolucédo da educacdo, a avaliagdo, ao longo do tempo, também teve seu
campo de entendimento expandido e diversificado. Utikimartanto para avaliar os atos mais
simples do cotidiano como para avaliar os impactos dos grandes projetos nacionais.
Compreendida como uma acgéo que busca contribuir para a efetividade e a qualidade no fazer
das pessoas, seja nas acoes individuais, seja nas coletivas, a avaliaca&setamagmento
indispensavel numa sociedade que busca a eficiéncia de suas acdes. Sendo assemn, pode
afirmar que fAa pr8tica de avalia-«o0o, em um
diaad i a. Faz parte da nossa vida cotidianao |

Neste estudo, as reflexdes sobre avaliacdo tém como foco suas manifestacdes no

contexto da educacao e da aprendizagem. No entanto,-serginecessidade de caracteriza
la em quatro grandes momentos distintos que marcaram seu percurso historico, derminan
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por exercer forte influencia no contexto educacional: avaliagdo como medida, avaliagdo como
descricao, avaliagdo como juizo de valor e avaliagdo como negociacao e construcao.

Segundo Fernandes (2009, p. 45), avaliagdo como medida com caratraenter
técnico foi influenciada por dois fatores:

Um tem que ver com uma questdo de afirmacdo dos estudos sociais e
humanos e que comecavam a ser realizados na Inglaterra, nos Estados
Unidos na Alemanha e na Franca, em particular no contexto dos sistemas
educacionais e dos sistemas de saude [...]. O outro fator que acabou por ter
uma importante influéncia no desenvolvimento e na utilizacao dos testes para
fins educativos foi a emergéncia do movimento de gestdo cientifica no
mundo da economia. O que, no dan se procurava era tornar o mais
eficiente, eficaz e produtivo possivel, o trabalho dos seres humanos através
de métodos de gestao.

No primeiro fator, o foco era fortalecer o carater cientifico de estudos sociais e
humanos, pois os testes facilitavanguantificacdo dos resultados encontrados, conferindo
Ihes credibilidade. O segundo fator buscava a eficiéncia dos resultados alcancados no ambito
da gestdo. Assim, ao transferir essa realidade para o ambito educacional, o aluno é nivelado,
na maioria dosasos, pelo nivel mais baixo, visto que, ao ser comparado com o material de
producdo das fabricas, sua aprendizagem é medida em escalas e classificados, tendo comc
referéncia basica uma norma padronizada, desconsiderando o ritmo de aprendizagem inerente

a ada ser humano.

Percebese que essa visdo ainda esta presente nas praticas avaliativas das instituicoes
formadoras. Assim, a avaliacdo cumpre o papel de classificar, selecionar e certificar,
considerando apenas o conhecimento supostamente apreendido de avaliar. Nessa
perspectiva, aluno ndo participa do processo, visto que as suas peculiaridades ndo sao
consideradas e o professor se apresenta de forma neutra, atendendo apenas as exigéncias ¢
instituicao.

Compreendidacomo descricdo, a avaliacaagsa a seii [ . . . ] consi der @
mecani smo que permitia comprovar o grau de
(ARREDONDO; DIAGO, 2009, p. 31). Essa concepcéao relaegenao nivel de mudancas,
avancos e conquistas do individuo em frente as novandipagens, sobretudo no ambito
escolar. Em relacdo a anterior, pereebeum avanco nas funcfes da avaliacdo que ndo mais
se restringe ao aspecto da medida, mas esta direcionada aos objetivos educacionais a sel
alcancados.

Essa avaliacdo teve como maiiifuenciador as ideias do educador americano Ralph

Tyler (19021994), que a partir da década de 1930, usou a expressdo avaliacdo da
aprendizagem escolar (LUCKESI, 2011). Semelhante definicdo é muito utilizada nas escolas
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de educacao basica, em cae praticas avaliativas se limitam a verificacdo se os objetivos
educacionais foram atingidos, desconsiderando suas consequéncias para a aprendizagem dos
estudantes. Embora, a formulagcéo de objetivos comportamentais e a verificacao se estes foram
atingidosou néo, € o que diferencia essa avaliagdo da anterior, ainda persiste grande parte das
caracteristicas anteriores, inclusive a valorizacdo da medida.

Na década de 1960, vislumksa o terceiro momento da avaliacéo, caracterizada pela

Af or mul a es«®valdreobrg aslamrendizagens, do sistema educacional ou de qualquer
outro objetoo (FERNANDES, 2009, p . 48) . Na s
pelo modelo de avaliagdo denominada descricdo. Os avaliadores, diante das informagdes
obtidas para tomada de decisbes assumem a funcédo de julgadores e sentenciadores. Assim,
uma nova realidade instausa, em que além das fungdes técnicas e descritivas dos momentos
anteriores, somaise a estas o desempenho, pelos professores, do papel de juizes.

Essa tendéncia trazia de positivo, entre outras coisas, a valorizacdo da avaliacao
realizada no processo, associada a melhoria das aprendizagens. Ideias democraticas e
progressistas sao inseridas no contexto avaliativo, onde se pode citar o envolviemento d
alunos e professores. A avaliacdo se apresenta como indutora da tomada de deciséo, regula c
ensino e a aprendizagem e valoriza 0s seus contextos.

No contexto da avaliagdo como juizo de valor surge a distingdo entre avaliacdo
somativa e avaliacao formedi. A primeira busca somente certificar, selecionar os aprendizes,
diferentemente da segunda, que estar mais voltada ao desenvolvimento, ao acompanhamento,
com a finalidade de adequar seu trabalho aos progressos e necessidades de aprendizagem.

A avaliacdof or mati va surge no contexto do i
behaviorismo e sdo posteriormente integrados nos padrdes conceituais e outras perspectivas
te-ricas, [ .. . ] gue se abriga sob o [...]
corrents apresentam diferenca de entendimento sobre avaliagdo formativa, pois o
behaviorismo se baseia mais no comportamento e testagem de objetivos, ja 0 cognitivismo se

volta mais para os processos de aprendizagem, sendo esta, portanto, mais abrangente.

Oaute supracitado traz wuma quarta propos
verdadeira ruptura epi st e molsedpiumeaavatiagam coms a |
principios, ideias e concepc¢des de natureza construtivista, onde os professores dalkiam part
o poder de avaliar com os alunos e devem utilizar diferentes estratégias, praticas, instrumentos
de avaliacdo e em que esta avaliacdo esteja integrada ao processo de ensino e aprendizagen
Essa quarta geracdo denomirsaude avaliagdo como negociagamonstrucao.
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A tendéncia de avaliacdo formativa, surgida nos anos 1960 e que se estende até a
atualidade, visa ajustar o processo de ensino de acordo com os resultados da avaliagéo, tendc
assim subjacente a ideia de continuidade. Nao se analigdouisolado do individuo, mas
antes se recolhe informacdo complementar para entdo, se fazer essa analise Rassa
valorizar a capacidade dos alunos utilizarem os seus conhecimentos e habilidades.

Essa evolucdo de perspectivas mais redutoras, paes ouftis complexas, pretendia
ultrapassar algumas limitacdes, como a influéncia excessiva do ponto de vista do avaliador,
desconsiderando o avaliando. Trat®m) assim de uma avaliagdo mais interativa, mais situada
nos contextos vividos por professoresunak, mais centrados na regulacdo e na melhoria das
aprendizagens, mais participativa, transparente e integrada aos processos de ensino e
aprendizagem.

Nos ultimos tempos, a avaliacdo formativa adquiriu varias concepc¢des, mas todas
seguindo a mesma linhde pensamento, ultrapassando a nocdo do medir, examinar e
assumindo uma perspectiva de processo, diagnostico, preocupada prioritariamente com a
aprendizagem dos alunos.

A acdo avaliativa na perspectiva mediadora se apresenta como uma das mediacdes
pela qal se encorajaria a reorganizacdo do saber. Neste caso, a avaliacdo se traduz num
constante movimento, agdo, sentimento, provocacéo, na tentativa de reciprocidade intelectual
entre o0s principais atores da acdo educativa: o professor e o aluno. A acaovavali
medi adora se d8 pensando fundamental mente |
mediadora, ao produzir sentidos sobre o sujeito avaliado, exige encontro, aproximacao,
interlocucdo, convivéncia, com os alunos. Essa € a maior tarefadaeescdlee t odo edu
(HOFFMANN, 2014, p. 71).

A avaliacdo pensada numa perspectiva dialética, denominada diilsgitadora
assume uma posicado que pressupde entender o sujeito concreto, fruto de multiplas relagdes,
num contexto também concreto. A aagho é sindnima de reflexdo e intervengdo, cumprindo
0 papel de captar as necessidades, de descobrir as deficiéncias do processo educativo, €
compromisso no sentido de sup&d. Um sentimento de liberdade é essencial para que o
aluno expresse o que sabem medo de ser punido.

Uma relacdo de confianca, estabelecida entre o professor e o aluno em sala de aula é
essenci al para que este se sinta 7 vont ade®e
rigor, as avaliagfes que os alunos véo fazendo s#iprassdo da sintese dos conhecimentos
gue atingiram. E se ndo chegaram a um nivel satisfatorio de sintese, ndo devem ser punidos,
mas retrabal hados [...]A (VASCONCELLOS, 199
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Na avaliagdo diagnostica o ato de avaliar tem como fungdo igaestiqualidade do
desempenho dos estudantes, acompankar® perto, visando, se necessario, proceder a
uma intervengéo para a melhoria dos resultados junto aos alunos O ato de diagnosticar inicia
se pela configuracdo do seu objeto de estudo, acédo gessita de instrumentos adequados
para ser executada. Na escola essa descricdo se da através do levantamento realizado pel
professor das informacdes referentes ao desempenho cognitivo, afetivo e motor dos alunos, no
gue se refere a sua aprendizagem. Assimne st a per s pdagrosticapne fi Av a
diagnosticar, no caso da avaliacdo € o processgudkficar a realidade por meio de sua

descri - «o, com base em seus dados relevante

A avaliagdo com intencadormativa consiste em uma acdo compartilhada que
proporciona ao professor regular o processo avaliativo. A regulacdo diz respeito ao
acompanhamento interativo do aluno, num contexto em que o0s atores do processo
compartilham responsabilidades mutuas comagdd ao processo ensino e aprendizagem.
Nesta perspectiva, a avaliacdo néo consiste em medir simplesmente o desempenho dos alunos
no decorrer do processo, mas em procurar caminhos, viabilizados pelo dialogo, pela
negociacao, para saber até que ponto essentpenho foi satisfatorio, rumo a aquisicéo de
novos conheci ment os, com A[...] o objetivo

®, para a constru-«o0o de saberes e compet®°nc

A avaliacdo dialégica concebe avaliacdo como uma reflexdo que propicia uma
intervencdo na realidade, no sentido de proporcionar mudanca dos processos de ensino e
aprendizagem em beneficio dos envolvidos. Nesta, a participagcdo dos alunos no planejamento
e preparacdo é fundamentaljg@ néo participacdo dos principais sujeitos nesse processo
significa imposi¢cao, autoritarismo da parte do professor, implicando em desvalorizagdo de um
saber que, embora diferente ndo deixe de ser saber. No ambito de uma avaliagdo dialdgica,
realizadan contexto de uma educa-«o0 | ibertadora
cobranca para se transformar em mais um momento de aprendizagem tanto para o aluno como
para o professor [...]0 (ROMEO, 2011, p. 93

A avaliacdo formativa reguladora traz im$ormacfes para fazer as regulacdes no
trabalho do professor em funcédo do desenvolvimento dos alunos, conscientigaloseus
percursos de aprendizagens. A avaliacdo procura acompanhar o alcance dos objetivos.
Através da coleta do maior niumero poskide informagfes procuse aproximar as formas
de planejar, de ensinar, de aprender e avaliar. Assim, a avaliagcdo formativa reguladora &
entendi da cC omo Aum mecani smo i ntegrativo

aprendizagens, ocupando um lugarmegiad na a- «o educati va, [
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No contexto da avaliacdo cooperativa, 0 processo de avaliacdo se da mediado pelo
respeito, pela atencédo pelo cuidado, uma troca de saberes entre o professor e o aluno. Ao
guestionar uma avaliacdo ssificadora e classificatéria, que ao longo dos tempos, tem
contribuido para os processos de exclusdo que atinge o publico da modalidade EJA, a
avalia-«0o cooperativa alerta para o fato de
ser visto no sentidde estamos avaliando pessoas e como tal, possuem trajetorias de vida
sempr e peculiareso (BARCELOS, 2014, p . 12

avaliacao formativa assume uma posi¢ao de preocupacdo com a aprendizagem dos alunos.

No sentido de swgrar a concepcédo de avaliagdo que visa somente a medida pontual
dos conhecimentos aprendidos, nesta perspectiva a avaliagdo se apresenta como processual
interativa, dialégica, democrética, enfim inclusiva. Tendo como caracteristicas diagnosticar as
dificuldades dos alunos e evidenciar aspectos de éxitos na aprendizagem, a avaliacao
formativa também considera o erro diagnosticado como elemento positivo do processo de
aprendizagem.

Concebida, dessa forma, oferece a possibilidade de investir especificameates
alunos necessitam. Assim, peske ousar afirmar que a avaliagdo formativa cumpre o papel de
AAmpl i ar os conhecimentos do professor sobr
como ele aprende; identificar suas representacfes mentais gadéges que utiliza para
resolver uma situa-«o de aprendi zageseta ( BR/
histéria da avaliacdo na educacéo brasileira.

1.2 Avaliacao na educacéo brasileira: aspectos histéricos

Ao discutir a avaliagdo no antb da educacao destinada para pessoas jovens e adultas,
com foco nos aspectos legais no contexto da educacédo brasileira, ndo se plodsefiazée
reportar aos exames e a influéncia exercida por estes, junto a educagédo do pais. Na tentativa
de compreendeas préaticas avaliativas atualmente em vigor na EJA, abesdade forma
breve orientacfes que tratam da avaliacdo nessa modalidade de ensino, antes do preconizadc
na Lei 5692/1971, ponto em que se iniciam as reflexdes.

A presenca da avaliacdo na legisla educacional brasileira ocorre a partir da década
de 1930 com o Decreto n® 19.890 de 18 de abril de 1931. Momento em que 0S termos provas,
exames, crit®rios de promo-«o0 de alunos, d
era concebida como critér de atribuicdo de notas aos alunos, ou seja, como um
procedi mento de medidaodo (VI EI RA, 2009, p.5)
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A autora supracitada enfatiza ainda que, a partir da década de 1940, com a Reforma
Capanema, Decrefei n° 4.244 de 09 de abril de 1942, emboramdeavaliacio ja estivesse
presente na legislacdo educacionale estla se apresentava com o mesmo significado da
legislacdo anterior, onde era concebida como procedimento de medida, de mensuracéo.

Na década de 1960, no contexto da Lei n° 4.024/61, hauvavango na concepgao
de avaliacdo, proponeke sua realizacdo de forma continua, com acompanhamento constante
do desempenho do aluno. Com a finalidade de atingir os objetivos e selecionar os estudantes
que deveriam ou ndo ser aprovadies,avaliacdo d&bu de ser considerada apenas como
procedimento de mensuracéo. Assim, a partir de uma medida de mudancas de comportamento,
ocorridas no aluno, o professor deve expressar o quao satisfatérias sao, em relagdo a um padrao de
desejabilidadé (SOUSA, 1986, p. 3.

A mesma lei trazia também no seu texto a possiblidade da realizacdo de exames, pois
determinava que fiaos maiores de 16 anos s
conclusdo do curso ginasial, mediante a prestacdo de exames de madureza, @@®s estu
realizados sem observ©Oncia de regime escol a

Com a Lei 5.692/71 a avaliacdo amplia seu campo de abrangéncia, apresentando
caracteristicas mais qualitativas:

a avaliacdo da aprendizagem € abordada como parte do tema avatiacdo d
rendimento escolar que, por sua vez, compreende o sistema de avaliacdo do
aproveitamento e o sistema de promocdo e recuperacdo; define o termo
avaliagdo como procedimentos que determinam, até que ponto, 0s objetivos
foram atingidos, focalizando o desempe do aluno, nas diferentes
experiéncias de aprendizagens; a avaliagdo ndo se caracteriza, apenas, como
um procedimento de mensuracéo, mas é atribuido, também um valor, quanto
ao grau de desejabilidade do desempenho apresentado pelo aluno; a
avaliacdo amsenta como fungéo: apoiar a decisdo quanto a promogéo ou
nao do aluno e como suporte para o aperfeicoamento das condicdes de
aprendizagenfSOUSA, 1986, p. 580).

Essas caracteristicas retomam, em linhas gerais, 0 contexto historico da avaliacéo,
demonstando um avanco, comparada as legislacdes anteriores, a exemplo da lei n°® 4.024/61.
Desse modo, a avaliacdo surge como processo amplo e continuo, que visa verificar o alcance
dos objetivos educacionais, além de se apresentar como um suporte no alcamslbatéss
da aprendizagem.

E também no contexto da 5.692/71, que o tesopetivo aparece de forma oficial na
legislacdo brasileira, embora essa preocupacao ja existisse desde
[...] aimplantag&o definitiva do regime de séries adotado na reforma e 193

para o ensino secundario [...]. A avaliagdo do processo emgiradizagem
se dava por meio de exames, provas e passagens para a série seguinte. Estava
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aberto o caminho para uma oposicéo dual entre o regular e o que se chamaria
Supletivo (BRASIL,2000, p.16).

Diz Moura (2003, p. 50) que a lei 5.692/71 deu expressividade a EJA, o que nao
aconteceu em | egisla-»es anteriores. No col
operacionalizacdo do Supletivo, o Conselho Federal de Educacéao feampalParecer n°.

699/72, cujo relator, [...] definiu quatro funcdes béasicas: Supléncia, Suprimento,

Aprendi zagem e Qualifica-«o060.

A Supléncia consistia na substituicdo compensatoria do ensino regular pelo supletivo,
via cursos e exames com direitoeatificacao de ensino de 1° grau para as pessoas maiores de
18 anos e de ensino de 2° grau para as maiores de 21 anos. O Suprimenteergferia
complementacdo do ensino, por meio de cursos de aperfeicoamento e de atualizacdo. A
Aprendizagem e Qualificacd@oderiam se estruturar em exames e cursos seguindo
orientacdes nos sistemas e das normas fixadas pelos respectivos Conselhos Estaduais de
Educacado (CEE), em consonancia com o que estabelecia o paragrafo Unico do art. 24 da Lei
de 1971 (BRASIL, 1972).

Os cursos seriam realizados com avaliacbes no decorrer do processo de ensino, de
frequéncia obrigatoria e seriacdo, podendo o candidato maior de 21 anos de idade se submeter
ao exame supletivo de 2° grau sem ter concluido o 1°, sendo exigida apenas a cémpiova
idade. Os exames, que eram realizados no contexto do Ensino Supletivo deveriarrsesalizar

a) ao nivel de concluséo do ensino de 1° grau, para os maiores de 18 anos; b)
ao nivel de concluséo do ensino de 2° grau, para os maiores de 21 anos. § 2°
Os exames supletivos ficardo a cargo de estabelecimentos oficiais ou
reconhecidos indicados nos varios sistemas, anualmente, pelos respectivos
Conselhos de Educacéo. § 3° Os exames supletivos poderdo ser unificados na
jurisdicdo todo um sistema de ensinopaute deste, de acordo com normas
especiais baixadas pelo respectivo Conselho de Educacédo (BRASIL, 1971,
art. 26).

Pelo exposto, os exames ocuparam um importante espaco nesta nova legislacao,
consolidando uma pratica que na realidade ja estava preserfi@nmato de avaliacéo,
voltado para a educacéo das pessoas jovens e adultas, desde as primeiras legislacdes do pais.

Com o advento do fAParecer nA 699/72 fico
Regular e o Ensino Supletivo, notadamente no Cuaicpbis, no Ensino Supletivo,

respeitadas as funcdes, era permitida a formacao profissional sem a educacéo geral, 0 que nac
era permitido no Ensino Regularo ( MOURA, 20

Quanto a afericdo dos resultados, defesdm que a fAver i fUuec a- «¢
alguém aprendeu, e ndo aquela auto verificagdo do que sempre se faz, conscientemente ou
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n«o, e se faz no pr ocess ose assBRgN&SUMB yerifitagao 2
realizada no final do processo, ou seja, um exame era capaz deéuoriara a
aprendizagem do estudante, desconsiderando as suas trajetérias formativas.

Nesse contexto, a afericdo independente do processo, caracteristica do ensino
supletivo, visava captar e avaliar os conhecimentos e experiéncias do candidato cgeno ele
encontrava no momento, assumindo assim uma perspectiva de terminalidade. Sobre este
aspecto, Moura (2003, p. 52) aponta que:

BN

Quanto a afericdo dos resultados, existiam dois pontos considerados
fundamentais: o primeiro, relacionado com a fungcdo suptimeou era

livre, ou inexistente; o segundo, voltado para a metodologia de avaliacdo
que, de forma geral, visava a captar os conhecimentos e as experiéncias do
individuo em relacéo a como ele se encontrava no momento, sem referéncia
a um processo passado.

Estas realidades vivenciadas no contexto da avaliacdo e presenciadas no contexto do
ensino supletivo foram fortemente marcadas pela presenca dos exames, deixando marcas
também nas préaticas avaliativas da modalidade EJA no Brasil. Marcas estas ainda hoje
presenciadas em algumas escolas que ofertam essa modalidade de ensino.

Cabe assinalar nessa discussdo que a nova LDB/1996, regulamentada pela
Constituicdo Federal (CF) de1988 estabeleceu uma conquista historica para a EJA, com sua
incluséo oficial nosistma de ensino do pa?s, assegurand
educacédo sera efetivadnediante a garantia do ensino fundamental obrigatério e gratuito,
assegurada, inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade
prépria 6 ( BRASI L, 1988, art.28).

Essa Constitui-«o0o Alegitima reivindica-
direitos basicos, que apontam para o maior compromisso do governo com essa parcela da
popul a-«0 marginalizada do p36pAssims,aCartaducat.i
Magna de 1988, juntamente com a lei 9394/96 foi o grande marco da EJA no Brasil,
elevandea a categoria de Educacéo de Jovens e Adultos.

A Nova Lei garante as pessoas jovens e adultas uma educacdo de qualidade,
respeitando as suasspecificidades, com propostas educacionais apropriadas as suas
realidades. Adequar a escola as realidades desses sujeitos significa ter um olhar sensivel as
suas experiéncias, principalmente em relagdo ao mundo do trabalho, exigindo metodologias e
praticas avaliativas que respeitem os tempos, saberes e cultura desses estudantes

Com relacdo a avaliagcdo da aprendizagem, a Lei n° 9.394/96 em seu Artigo 24, Inciso
V 1 aponta a seguinte orientagao:
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A verificagdo do rendimento escolar observara os B&gICritérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracdo de estudoa plmos com atraso escolar;

c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado;
d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, pra os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicbes de ensino em seus regimentos [...] (BRASIL,
1996).

Essas diretrizes serviriam de norteamento para as préaticas avaliativas na educacédo do
pais, inclusive na Educacédo de smes Jovens e Adultas. Estes pressupostos, acompanhados
de orientacOes didaticas e avaliativas bastante progressistas e inovadoras estariam presente:
nas Propostas Curriculares de primeiro e segundo segmentos da EJA, lancados pelo
Ministério da Educacéo (EIC), nos anos de 2001 e 2002, respectivamente. Estes documentos

serdo analisados neste estudo quando tratarmos das Praticas Avaliativas na EJA.

Foi também no contexto de inovacéoconquistas legais para EJA suscitadas pela
Constituicdo Federal de 1988eqno ano de 2000 instituirase as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para a EJA, através do Parecer CNE/CHEHR.f2000 De acordo com essas
diretrizes, todos o0os cursos voltados para
devem consideraessas diretrizes, no sentido da oferta quanto a organizacdo da estrutura
curricular do Ensino Fundamental e M®di oo (

Esse documento traz importantes reflexdes sobre as préaticas avaliativas no contexto
dessa nova realidade da EJA, agocaracterizada pelas novas funcbes reparadora,
gualificadora e equalizadora. Todas essas funcbes demandam uma nova forma de avaliar,
caso se queira realmente proporcionar o crescimento dos sujeitos da EJA diante dos desafios

impostos pela vida em sociedadjue se apresenta mais exigente e desafiadora.

As orientacfes no tocante a avaliacdo da aprendizagem, refletidas no contexto do
Parecer n° 11/2000 estédo coerentes com a orientacdo da Lei 9.394/96. Ambas apontam para
uma avaliacdo aonde se respeite @psso de aprendizagem dos estudantes, considesando
0s aspectos qualitativos sobre os quantitativos.

Para um publico que, na infancia ou adolescéncia esteve na escola e que por um
motivo ou outro tiveram que abandelad agora na situacdo de adultosbathadores, o
retorno a escola pode lhes custar muito, desde a superacdo do cansaco decorrente de um:
jornada de trabalho ao medo de encarar novamente a sala de aula, geralmente acompanhadc
de traumas e preconceitos. Assim, metodologias diferenciadadieaatrpraticas avaliativas
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gque considerem 0s saberes que estes sujeitos trazem para a sala de aula podem fazer um
grande diferenca nos resultados da aprendizagem e gosto pelos estudos.

Considerando que a avaliacdo assume papel central na dwscassespeito da
melhoria da qualidade educacional voltadas para o publico da EJA, refletindo o paradigma
exames/avaliacdo no processo, afiseague,

a avaliagdo em processo, também tornada progressivamente presente no
interior dos sistemas devera, pa&feito de decisdes sobre a qualidade do
ensino da EJA, analisar criticamente a fungdo de exames avulsos
desvinculados dos proprios cursos. Tal aspecto se tornard mais constante e
presente quando a EJA vier a se integrar ao Sistema Nacional de Avaliacao
daEducacao Basica (BRASIL, 2000, p. 43).

Na tentativa de atender ao disposto no Parecer 11/2000, que propunha ac¢les de
integracdo da EJA ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB), em agosto
de 2002, foi instituido o Exame Nacional de Cmdifdo de Competéncias de Jovens e
Adultos (ENCCEJA). Esse exame foi considerado um instrumento de avaliacao para afericao
de competéncias e habilidades dos estudantes, destinado as pessoas matriculadas ou ndo n
escola, que se encontram acima da faixdeef@&Opria para cursar 0 ensino regular e ainda
nado o tenham concluido (BRASIL, 2002).

Essa certificacdo para jovens e adultos foi bastante criticada por limitar os
investimentos na avaliacdo, bem como na melhoria das condicbes materiais e humanas,
poderdo reduzir as responsabilidades do Estado na oferta de EJA com a avaliacdo no processo
para o publico jovem e adulto. Assim,

[...] a aplicacdo do Encceja, no caso especifico e tdo somente na Educacéo de
Jovens e Adultos, ultrapassa o carater estabelecidtei de assegurar um
processo nacional de avaliacdo da educacdo basica e superior para fins de
melhoria de sua qualidade e da definicdo de prioridades e assume, através da
Unido, um carater centralizador, definindo os critérios avaliativos,
independentedas diferencas locais, regionais e de matriz curricular, e
também substitutivo aos exames ofertados pelos Estaddsin&ipios
(ZANETTI, 2007, p.01).

Uma das fortes criticas que sofre 0 ENCCEJA é o fato de ndo considerar, nos exames
destinados aos estudas, as especificidades locais, com suas peculiaridades. Sendo de
responsabilidade da Unido, essa politica caractseizpela concentracdo das acdes, nao
permitindo a participacdo dos Estados e Municipios na contextualizagdo curricular, ndo
contemplando s diversidades locais e regionais dos sujeid@sacordo com esse ponto de
vista, An[...] o Encceja n«o seria capaz de
dos sujeitos da modalidade partindo de conhecimentos que sejam significativosspara es
individuo® ( CASTELLI JR; GI Sl); SERRéO, 2013, p.
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O fato de ofertar uma certificacdo que n&o considera as especificidades dos sujeitos,
além de ter um alto custo para os poderes publicos, associado a inviabilidade pratica da
autonomia dosrdes federativos, entre outros aspectos, fragilizou o ENCCEJA, que, desde
2009, com a universalizacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), disponibiliza
exames apenas para o ensino fundamental. Mas continua ativo.

Viu-se pelo exposto que, apesar deancos na legislacdo, das discussdes e criticas as
praticas de exames na oferta de educacgéo para as pessoas jovens e adultas, O ENCCEJA s
configura numa realidade que n&o pode ser esquecida nas nossas reflexbes sobre a
modalidade EJA. Por outro lado, égente uma reflexdo sobre a repercussao dessas
modalidades de avaliagdo sobre as aprendizagens das pessoas jovens e adultas, sujeitos des:s
modalidade de ensino. Sendo a avaliacdo da aprendizagem o principal objeto de estudo deste
trabalho, na sequénciaarse uma discussdao sobre as principais teorias que embasam a

aprendizagem no contexto da educacao de pessoas jovens e adultas.

1.3 Aprendizagem de pessoas jovens e adultas

Desde a prhistéria, para sua sobrevivéncia, o homem teve que desenvolver
edratégias de aprendizagem para adequar seus conhecimentos as exigéncias da realidade qu
o circundava, fosse para produzir seus alimentos, para superar a estratégia de guerra, para
conseguir uma parceira, para garantir a permanéncia da raca ou paraasciressu espaco
de trabalho. Tudo isso, no entanto, exigia esfor¢o, tempo, reflexdo, erro, acerto e técnicas
apropriadas para sua execucédo. Enfim, a forma certa de aprender sempre foi 0 caminho para o

SUCesso0.

Atualmente, com o desenvolvimento da teog@ e a caréncia de mao de obra
gualificada para o mercado de trabalho, mais do que nunca a aprendizagem é foco de estudos
e pesquisas. Os estudos voltados para a aprendizagem de pessoas jovens e adultas no Bras|
carecem de muitas pesquisas, haja visBrasil ser um pais com milhdes de adultos aptos
para o mercado de trabalho que ndo sabem ler nem escrever, fato que certamente repercute
negativamente para a producdo nacional e macula a imagem do pais no exterior. E neste
contexto que a aprendizagem asswma pagina de emergéncia nas pesquisas em educacao.

Nesse sentiddsinger e Asun (2003, p. 18fletem que

nunca antes se falou tanto de aprendizagem. Nao s6 a aprendizagem pelas
criangas, mas aprendizagem de todos os membros da sociedade, unidades
organizacionaiscomércio, e até a sociedade no seu todo. Isso nédo significa
gue nunca assim tenha acontecido, a novidade esta no fato de tal
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aprendizagem ser atualmente medida, quantificada, certificada, reconhecida
e ativamente promovida.

A exigénga da vida moderna, com seus avancos tecnoldgicos e 0 acesso da
informacéo a todas as pessoas e em todos os lugares forca 0s gestores a pensar em politica
sociais e educacionais que beneficiem toda a sociedade, mas essas conquistas nao tém
atingido boa pde da populacéo, por ser analfabeta e ndo saber como acessar esses beneficios.
E neste contexto que a aprendizagem de pessoas jovens e adultas, o conhecimento pelos
profissionais da escola como ela acontece se apresenta como uma pauta urgente na educacas

brasileira.

Para a pessoa jovem e adulta, uma aprendizagem ocorre quando o conhecimento
adquirido pode ser util para sua vida. Nesse processo de aprendizagem a imposi¢cdo docente
cede lugar ao didlogo e ao convencimento argumentativo, a fim de que @ptaeoda os
conhecimentos, atribuindohes um novo senti do. Portant o,
aprende verdadeiramente aquele que se apropria do aprendido, transfesmando
apreendido, podendo, por isso mesmo, reinvedo ( MOURA, 2012, p. 08

Vive-se em uma sociedade do conhecimento, das rapidas e excessivas informacoes,
em que aprender é condicdo imprescindivel para se viver bem. Das aprendizagens das pessoa:s
depende o desenvolvimento da educacdo, da saude, da economia, da politica eala propri
civilizacao. Tornotse uma sociedade de individuos aprendentes. Nesta perspectiva, a pratica
pedagogica deve preocupsa em desenvolver quatro aprendizagens fundamentais, que

servirdo de base para novos conhecimentos. A este respeito, Delors (201 2xpli€a que:

para poder dar resposta ao conjunto das suas missbes, a educacdo deve
organizarse em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo
de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento: aprender @onhecer, isto é adquirir os instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente;
aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0S outros em
todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, viaiasqanc
integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem
apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de contato, de
relacionamento e de permuta.

Estes saberes sdo fundamentais para a vida de pessoas joventae pdid 0
aprender a conhecer indica o interesse, o querer, a abertura para o conhecimento, que
verdadeiramente liberta os sujeitos da ignorancia. O aprender a fazer mostra a coragem de
executar, de correr riscos, de errar mesmo na busca de acertaen@eag@ conviver traz o

desafio da convivéncia que apresenta o respeito a todos e o exercicio de fraternidade como
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caminho do entendimento, tdo essenciais neste comeco de século, marcado pela violéncia e
desrespeito aos direitos mais basicos dadad.

O aprender a ser envolve o papel do cidadéo e a intencdo de viver a educacao pautada
nos valores e atitudes direcionados para a vida em sociedade, partindo do sujeito individual.
Os dominios aprender a ser e aprender a conviver consiste hum dossrdagafios para o0s
educadores, conforme sera discutido mais adiante, pois atua no campo das atitudes e valores.

As reflexdes sobre aprendizagem no campo da educacao de adultos foram fragilizadas
pelo fato de nunca ter sido um campo intelectualmentectee unificado. Finger e Asun
(2003, p. 14) refletem que:

h& ocasides em que a aprendizagem é considerada apenas individual,
contribuindo para o crescimento pessoal, neste caso a educacdo de adultos
tem principal referéncia a psicologia humanista. Gutra em que é vista

como um processo de desenvolvimento cognitivo conducente ao
desenvolvimento e & competéncias intelectuais. Aqui a educacgéo de adultos
toma como referéncia a pedagogia iluminista e a teoria critica, uma
abordagem especialmente difunditi Europa. Por fim, particularmente na
abordagem americana, a aprendizagem é também encarada como resolugéo
de problemas.

A grande quantidade de tedricos que se debrucaram sobre a aprendizagem de pessoas
jovens e adultas fora do Brasil aponta para umeudsfio que, diferentemente da situacao
brasileira, podem apresentar saidas mais seguras para este grande desafio que é compreend
como estes sujeitos aprendem.

Diante das dificuldades ora observadas nas tentativas de contribuir para a
aprendizagem de pesas jovens e adultas, tentativas estas baseadas em metodologias nas
guais os sujeitos adultos, com seus saberes, ndo sao respeitados, seus conhecimentos prévia
nao sado considerados no planejamento das aulas, onde os professores tentaihmemnsinar
como fazem com as criancas € de extrema urgéncia que os professores conhecam como 0s
estudantes adultos aprendem e qual vem a ser o papel do professor nesta outra perspectiva de

aprendizagem.

No Brasil a educacéo de adultos foi e ainda € muito influenciads igelas de Paulo
Freire (19211 997 ) . Est e, ao criticar O que denom
procedimento pedagdgico que deixa o professor na condicdo de transmissor do conhecimento
e encara o aluno como passivo da acao educativa, contrapde que

ao apontar as relacdes entre aluno e conhecimento, Freire coloca o aluno
como sujeito, e ndo como objeto do processo educativo, afirmando sua
capacidade de organizar a propria aprendizagem em situacdes didaticas
planejadas pelo professor, num processerativo, partindo da realidade
desse aluno (BRASIL, 2002 p. 98).
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Ademais, é preciso insistir na defesa de uma educacdo com carater emancipatorio,
libertador, dialégico, problematizador, questionador da realidade, no sentido oposto ao de
uma eduacado para a submissédo. Assim, a escola deve ser lugar de criacéo, de liberdade, ndo
de imposicdo ou de medo. Nesse contexto, as praticas avaliativas devem ser de regulacéo,
acompanhamento, orientacdo ao inves de classificar, selecionar, medir.

E nesta mesa linha de compreensio que as concepgdes socioconstrutivistas
defendem o conheci ment o, n«o como fial go si
meio da cépia do real, tampouco algo que o individuo constréi independente da realidade
exterior,dosdemas i ndi v2duos e de suas pr-prias ca

99), mas como respeito a histdria de vida, dos conhecimentos prévios das pessoas jovens e
adultas assumidas de maneira fundamental, dada a sua importancia na construgdo das
aprendizgens.

Foi neste contexto que, a partir da década de 1970, preocupados com 0S rumos que
tomava a educacdo de adultos, alguns teoricos apresentaram alternativas a aprendizagem
direcionada, centrada no professor, caracteristico da pedagogia, posiciseanf&vor da
aprendizagem facilitada, centrada no aluno, em que a aprendizagem é compartilhada entre
professor e aluno, respeitansl® saberes, vivéncias e experiéncias destes sujeitos. Esta
realidade se refere ao modelo andragdgico de aprendizagem des j@gsoa e adultas.

O modelo andragdgico surgiu incialmente como antagbnico ao pedagdgico, mas
posteriormente como um continuo ou complemento deste (DEAQUINO, 2007). A andragogia

® apresentada como fAa <ci °ncia quempafaseur a
adulta do ser humano em todos o0os ©mbitos: p
2012, p. 03).

Apesar de somente a partir do ano de 1950 o Educador Malcolm Knowlesla®0?2
comecar a organizar uma teoria de aprendizagem de pessoas ¢oweultas, as reflexdes
propostas séo resultados de discussfes e debates que ha muito tempo ocupam espacos er
congressos e seminarios da area, embora esse conhecimento ainda ndo seja da compreensé

de muitos educadores brasileiros, que lidam com a ndadal EJA.

Na década de 1970, quando ainda era (ou ja era) muito forte a ideia de que a
aprendizagem se dava de forma direcionada, ou seja, onde existia a figura de um professor
gue se encarregava de direcionar todos os passos do processo de apremdizaajenos,
Knowles e Carl Rogers (19a087), além de outros educadores, comegcaram a promover a

ideia de uma aprendizagem centrada no aprendiz ou facilitada, que eles denominaram de
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aprendizagem autodirecionada. Em ambos, a experiéncia do apessdime lugar de
destaque na construcéo da aprendizagem.

A aprendizagem é facilitada quando o aluno participa de maneira responsavel no
processo, ja que este aluno escolhe a propria direcdo e ajuda a descobrir os seus préprios
recursos. Nessa perspectiva, p a p e | do professor ® centrado
de aprendi zagem, onde tem de criar as condi
(FINGER; ASUN, 2003, p. 64).

A figura de um facilitador € crucial para o contexto da aprendizagem do,achdie
aquele é responsavel por criar um clima de aprendizagem, ajudando os educandos adultos a
clarificarem suas interpretacdes, ajudand@ crescer e a se desenvolverem. Assim, acredita
se que a pessoa ndo cresce, ndo aprende, se a experiénciertbzagem nao for
significativa.

A psicologia humanista popularizada por Knowles foi responsavel pela transposi¢ao
desta para o campo da educacdo de adultos, na década de 1970. Autor de iniUmeros livros e
artigos voltados para a tematica, Knowles é consaeal o o] Afap-stolo d
(FI NGER; ASDN, 2003) . Definida inicial ment e
a aprender o0, essa defi ni - «ose,jawalneentgg tomad wma e
alternativa a pedagogia e refea® a ducacdo centrada no aprendiz para pessoas de todas as
i dadeso (DEAQUI NO, 2007, p. 11).

A responsabilidade pela aprendizagem de pessoas adultas é compartilhada, fazendo
com que o aluno se sinta corresponsavel pela sua propria aprendizagem, conquis&ndo mai
autonomia e independéncia. Entdo, a pratica docente deve priorizar o processo de
aprendi zagem, indo al ®m dos conte¥dos, nne
adultos n«ko ® tanto ministrar o ensi®ph, mas

Neste contexto, as experiéncias s&o, por um lado, fonte de aprendizagem,
principalmente quando se reflete sobre elas; por outro, sdo o resultado do processo de
aprendizagem, tornandis mais significativas. No modelo de aprendizagem autodirecionada,

[..] o objetivo da educagdo tem um foco maior no processo
(desenvolvimento de pensamento critico, crescimento como pessoa e
cidaddo) do que no contetdo [...]. A grande contribuicdo [...] é criar
oportunidade para que eles decidam onde envidar seusosstorigm de
aprender aquilo que possa ajdda a resolver os problemas que enfrentam
na vida pessoal e profissional, bem como para prdparadequadamente
para aquilo que desejam ser, em um futuro proXiDEAQUINO, 2007, p.

24).
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O professor, enganto facilitador da aprendizagem assume o papel de colaborador no
desenvolvimento da consciéncia cidada e participativa do adulto, torodivile e apto para
resolver seus problemas cotidiandscidir seus préprios caminhos.

A partir dos anos de 1978,abordagem de aprendizagem transformadora foi foco de
estudos e pesquisas, a exemplo do pesquisador Jack Mezirow 20923 que formulou
refl ex»es acerca da aprendizagem referida
aprendizes alcancam elevadniveis de conhecimento sobre si, sobre os outros e sobre o
mundo. Sao capazes de questionar suas realidades a fim deasa@amodo reflexivo e
conscient e, Al . . . ] o facilitador mai s efic
forma racionak cuidadosa as perspectivas e interpretacdo do mundo que diferem das que eles
j 8 t°m, sem fazer esses adultos se sentiren
[1l; SWANSON, 2009, p. 111).

De acordo com a abordagem js8o inoentivadoscan a d a
desafiar, defender e explicar suas crencas, a avaliar suas evidéncias e justificativas e a julgar
argumentos para atingir o objetivo maximo de crescimento pessoal, independéncia e
pensamento cr2ticoo (DEAQUI NO, 2007, p . 25)

As perspedtas que os individuos traziam de seu passado, muitas ja consolidadas e
estabelecidas séo revisitadas pela reflexdo e redefinidas em novas intepretagbes, novos
conceitos e comportamentos. O desafio consiste no confronto dessas perspectivas passadas ¢
atuas, cabendo ao facilitador considdad no processo de aprendizagem de adultos.

A aprendizagem de fato significativa ocorre nas pessoas jovens e adultas quando a
referida transformacao de perspectiva ocorre. Para tanto, o dialogo é imprescindivel na acéo
educativa, pressupondgoe que o0s atores se relacionem de
contexto de aprendizagem comunicativa, através do discurso racional, que a reflexdo critica
pode desenvolver todo o seu potencial e ajudar o individuo a quessioas proprias
premissas basicas. E, ao fd@afajudal o a transf or mar as suas
ASUN, 2003, p. 57).

Assim como no caso da aprendizagem autodirecionada, a contribuicdo da
aprendizagem transformadora consiste em ajudar os adulersleges a vencer obstaculos no
seu processo de crescimento pessoal e profissional. Difesendia primeira abordagem por
incentivar o desenvolvimento do pensamento critico do aprendiz.

Inspirado no trabalho de Deweaya década de 1980, David Kolt®@9, desenvolveu
0 Aciclo da aprendizagem vivencial o, em (
aprendizado, no aprofundamento do conhecimento pela experiéncia, reflexao, experimentacao
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e aplicacdo. As competéncias advindas da juncédo desses monstimigaeo crescimento
pessoal e profissional do aprendiz, resultando numa relevante contribuicdo a educacao de
adul tos. No entender de Kol b, Al . . . ] a apr
gue o objeto da aprendizagem fosse mais diretafermfamente vivenciado do que quando
ele fosse simplesmente recebido Jde maneira

Essa concepcédo de aprendizagem € caracterizada por seis aspectos,

a) Aprendizagem tem sempre de ser vista em termgsodessoe ndo em
temos de resultados [...]. b) Aprendizagem é um proa@gseriencial dado

gue apenas progride através de experiéncias continuas [...]. ¢) Ao longo do
processo experiencial ha quatapacidadesou processos de adaptacdo ao
mundo: (1) a capacidade de tepexéncias concretas; (2) a capacidade de
fazer observacoes reflexivas; (3) a capacidade de fazer conceptualizacBes
abstratas; (4) a capacidade de fazer experimentacbes ativas [...]. d) A
aprendizagem é, assim, umdaptacacholistica ao mundo [...]. €) Aender
implica, portanto, uma série densacdesentre a pessoa e 0 seu ambiente
[...]. f) Em resultado desta transacdo, a aprendizagem conduacdo de
conhecimentdFINGER; ASUN,2003, p. 46, grifos do autor).

Nessa perspectiva, a aprendizagenutofdo somatoério das experiéncias vividas pelos
individuos, ocorrendo num processo continuo. Nao ocorre apenas no nivel abstrato ou
concreto, ela se da como resultado de varias capacidades. A aprendizagem acontece num
continuo de adaptacdes, trocas entgespas e ambientes. Enfim, o resultado de diferentes
saberes conduz ao conhecimento.

Os quatro passos denominados de modelo de Kolb, presentes no terceiro aspecto que
caracteriza a aprendizagemapacidade de ter experiéncia concreta, capacidade de fazer
observacoes reflexivasapacidade de fazer conceptualizagbes abseat@sacidade de fazer
experimentagOes ativaende positivamente@apr endi zagem do adul t o.
representa um maior envolvimento do aprendiz com seu aprendizado ers ¢goivens, ou
seja, um processamento mais profundo de conhecimento e habilidades por meio da

experi®°ncia, reflex«o, experimenta-«o e apl

Essa aprendizagem implica uma série de relacbes e trocas entre as pessoas e 0
ambienteque as circunda. Nessas relacdes se da a experiéncia, que se configura em outro
elemento importante para a aprendizagem de pessoas jovens e adultas.

Assim como a aprendizagem transformadora de Mazirow, a aprendizagem vivencial
de Kolb provoca no aprendtapacidade de problematizar a sua realidade, modificando seu
pensar e agir arraigados. Nesse senti do,
conte¥%do e experi°ncia, em que um transforn
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SWANSON, 2009, p. 213),nde o aprendiz de uma maneira interativa te@maapaz de
discernir, adaptar e ressignificar o conhecimento em beneficio proprio.

A compreensdo por parte dos educadores que atuam na modalidade EJA, do modo
como ocorrem 0s processos de aprendizagem deamefovens e adultos é de fundamental
importadncia para que eles possam pensar praticas mais eficazes partoav&iaticas
avaliativas democraticas, em que os educandos estejam conscientes de seus objetivos, deixarn
de ser temidas e passam a ser edearaZomo praticas de inclusdo e emancipacdo destes
sujeitos.

1.4 Avaliacdo da aprendizagem e praticas avaliativas: acfes de emancipacao ou de

exclusao?

Nas ultimas décadas os olhares dos estudiosos, pesquisadores, dos governos e da
sociedade tém seolfado para a dimenséo social e politica da avaliacdo, por esta ainda se
apresentar como uma das maiores preocupac¢des da educacdo basica. A partir disso, surgen
muitos estudos e pesquisas na area que abordam essa tematica. As legislacdes dos paise

apontanpara uma avaliacdo mais contextualizada, processual e dialdgica.

0s estudos contemporaneos, tanto em relagcdo a avaliagdo de curriculos e
programas, quanto em relacdo a avaliacdo da aprendizagem apontam novos
rumos tedricos, tendo como diferencial basiquapel interativo do avaliador

no processo, influenciando e sofrendo influéncias do contexto avaliativo. O
gque passa a conferir ao educador uma grande responsabilidade, por
considerdo intelectualmente comprometido com objeto da avaliacdo e com
sua a su@roépria aprendizagem do processo de avaliar (HOFFMANN, 2001,
p.16).

Para que haja mudancas, sabeque € necessaria a modificacdo do paradigma
tradicional da avaliacdo. Que essa avaliacao sirva realmente de norteamento para as praticas
pedagogicas demt da escola, isto é, que ela seja um meio para atingir objetivos
estabelecidos, num didlogo constante com a aprendizagem, ndo um fim em si mesma.

As atividades de avaliacdo devem ser construidas como praticas pedagodgicas
colocadas a servigo da aprendeage para oferecer oportunidades de evolucao exitosa dos
alunos. Para que isso aconteca, € necessario criar uma cultura de avaliacdo escolar capaz de
indicar caminhos mais esclarecedores para os agentes educativos, incluindo autoridades,
gestores, professes, pais e alunos.
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O professor é informado dos efeitos de seu trabalho pedagdgico, e podera regular suas
acOes a partir disso. O aluno é informado quanto aos progressos realizados e as dificuldades
de aprendizagem encontradas (HADJI, 2001). Desskom

para que a avaliacdo seja um instrumento de ajuda, deve ser reenfocada
desde sua raiz. Muitas vezes, tesgainovar, mas ndo se supera o nucleo do
problema, considerse que se mudou totalmente sé porque agora eg@ica
varios instrumentos de avaj@o; no entanto, se eles ndo forem utilizados
para captar as necessidades dos alunos e dapecdntinuaise-a orbitando
o Amundo da not ao, da | -gica cl assi f
20).
Nesse contexto, para que realmente ocorra uma mudangeaatya na compreenséo
da avaliacdo, na mudanca de paradigma como instrumento de emancipacao, é necessario um
esforgo coletivo que envolva todos 0s sujeitos desse processo, pois a compreensao dos Novos

rumos exige a reflexdo conjunta pelos avaliadotesl@s os envolvidos.

A avaliacdo tem a finalidade de promover a melhoria da realidade escolar como
controle para acomparteéh, e ndo para descrel& ou classificda com a finalidade de
controle, que é cerceamento. Dessa forma, resguardar o sentaddatwaliacao significa
perceb8a como questionamento permanente do professor sobre sua acdo e sobre o que
observa do al uno. A avalia-«o ® Aium T
acompanhamento da aprendizagem dos alunos pelos professores e irstauicoe
(HOFFMANN, 2000, p.34).

O professor na EJA é orientado para avaliar a aprendizagem do aluno no percurso
individual que se da no coletivo. Isso significa acompanhar e observar o aluno ao realizar suas
atividades também em grupos. Assim, a dindmicacdmpanhamento do professor ocorrera
na articulacdo da interacdo entre os alunos, bem como no acompanhamento das construcdes
individuais.

No entanto, avancar no sentido de mudanca requer a superacédo de mitos presentes nas
concepcdes e praticas docentes jgséficam os indices de reprovacdo e evasao nas escolas
gue ofertam EJA. Mitos que se configuram e
de pensar e de agir da escola, das familias e da comunidade mais ampla, [...] que as absorve
comose fossemwrades o (PENA FI RME, 20009, p . 03) .

As afirmacdes de que a avaliacdo para resultar exclusivamente em nota aprovativa
deva acontecer no final de cada unidade, que alunos indisciplinados, desatentos nao
aprendem, por isso devem ser reprovados, que o tegieowa dever ser dificil, contribuir
para exclusdo dos alunos sédo mitos que, infelizmente, ainda estdo muito presentes nas escolas

de ensino fundamental, principalmente nas escolas que ofertam EJA (PENA FIRME, 2009).
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Avaliar ndo é reprovar, mas sinorapreender e promover a cada momento 0
desenvolvimento pleno do individuo ou grupo social submetido ao processo de aprendizagem
em geral. Entretanto, o que se observa € que na escola, enquanto os professores se encontrar
apegados a ritos e mitos no procesavaliativo, as praticas avaliativas na EJA néo
acompanham as mudancas dos paradigmas de educagcdo emancipadora e libertadora,
impedindo esse desenvolvimento dos educandos.

Um exemplo dessa realidade, nos dias atuais enesmtna perfil dos educandos da
EJA nas escolas de segundo segmento, que se alterou bastante nos ultimos anos por causa d
fentmeno que Sp-sito (2009) denominou de ]
de Anadol esceni za-«00 da EJA. Em fsarealizarem a e s

esfor¢o para compreentt a fim de n&o incorrer em equivocos, pois,

0O que por vezes, para n-s ® fAa real
pode ser o0 nosso mapa pode nNn«o 0 seil
real i dadebo s @esnpos, drasnas deduras (interpretacoes)

produzidas sobre eles podem ser diferentes, a depender da abordagem
utilizada na investigacéo, ou seja, da teoria com a qual o investigador aborda
a realidade, assim como dos recursos técnicos que utiliza @atar cos

dados sobre o0 seu objeto de estudo (LUCKESI, 2011, p. 157).

Geralmente, a maioria dos educandos da modalidade EJA s&o sensivel ao processo
educativo tradicional, de préticas avaliativas rigidas, visto que muitos sdo oriundos de
experiéncias negivas na escola, vulneraveis ao abandono escolar, trazendo para este
ambiente baixa autoestima, medos, frustracdes, entre outros.

As nocoes de liberdade, de cidadania e de democracia estdo implicitas no conceito de
avaliacdo emancipadora. No entanto,apgue haja a compreensdo desses contextos é
necessaria a pratica de uma reflexdo conjunta dos avaliadores (educadores) e dos avaliados

(educandos) . Al ®m di sso, Acompreender sign
compreender, abracar junto [.ificlui, necessariamente, um processo de empatia, de
identificacdo e de projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreensédo pede abertura, simpatia e
generosidadeo (-8PRI N, 2000, p. 94

As novas concepcdes de aprendizagens propdem fundamentalmente quadoreduc
esteja num continuo processo de busca de novos conhecimentos, que esteja em constante
didlogo com outros saberes. A condicdo de educador/avaliador deve ultrapassar a concepcéao
de alguém que s6 observa se o0 aluno atingiu ou ndo os objetivos estabeleleidieve criar
situacdes novas, propor desafios, sempre na busca de melhor ensinar e aprender.
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O papel do educador neste contexto € o de mobilizador de conhecimentos. Tem a
funcdo de conhecer a real situagéo e as necessidades do aluno papqpaieatividades
coerentes com o que este aluno precise e possa aprender. Um educador/facilitador que
estimule Af[...] os aprendizes a considerar
profissional e social 0 ( KN@Wh &Sseu papelONesta p .
perspectiva, Morin (2000) afirma que se aprende quando se tem a oportunidade de aprender
em um momento em que se esta mais ou menos disponivel para aproveitar essas
oportunidades. Portanto, o ato de aprender ndo € um ato isoleyende de contextos

propicios a essa aprendizagem.

E importante ndo se perder de vista que a avaliacdo é uma das dimensées do processo
de ensino aprendizagem. Para tanto, ela pode ajudar a localizar os problemas de
aprendizagem para melhdea

a mudaca da pratica da avaliacdo implica huma revisdo das concepcoes de
aprendizagem. E um equivoco querer mlad&em mudar a forma de
trabalho em sala de aula. Como fazer avaliagdo no processo se ndo ha
participacdo constante do aluno em sala de aula? Ocedsesta mantido e
tentase apenas fazer uma avalia-«o fAdi
decorativa, ingénua, passiva, como propor uma avaliagdo critica,
participativa, reflexiva? Uma vez que se tenta mudar a dinamica do trabalho,
ter-sea condi¢Bes dmudar a avaliagdo (VASCONCELLOS, 1998, p. 78).

O que altera ou ndo a qualidade da avaliacdo da aprendizagem é o ensino. Assim,
acreditase que se tenha que mudar tanto as formas de avaliar como as formas de ensinar. Os
professores de EJA precisam tambéompreender como esses sujeitos aprendem, para
poderem avalidos melhor, pois se em um contexto geral as praticas de avaliacdo da
aprendizagem apresentam resultados preocupantes, quando se referem a modalidade EJA,

esses resultados sdo mais criticos ainda

Assim, no contexto da EJA, a avaliacdo da aprendizagem deve levar em consideracao
as diferencas culturais, sociais, econébmicas, do contrario estara atuando como propulsora de
um tipo a mais de exclusdo: a do conhecimento que gera transformacéo. Uiagaaval
ancorada em pressupostos emancipatérios induz a escola a urgéncia do desenvolvimento da
consciéncia critica, por meio da necessaria relacdo entre educador e educando, de modo a
favorecer o didlogo permanente, livre de autoritarismo e do abuso de {d@mdeomuns nos
momentos de avaliacdo (FREIRE, 1986).

O processo avaliativo exige o compartiihamento do conhecimento, pois 0 ato de
conhecer ndo € unilateral, mas dialdgico, atingindo todos os participantes da acdo, ou seja,
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educadores e educarsdolendo o didlogo como método, a avaliagdo ganha contornos de
negociagdo, em um ato de respeito matuo e construtivo.

Para a efetivacdo de uma avaliacdo emancipatoria, € necessario que as intervencdes
pedagogicas sejam organizadas a partir dos desa#oe guocesso avaliativo estabelece e a
partir do sujeito da aprendizagem. Nesse enfoque, as praticas classificatérias perdem o
sentido, ja que a avaliacdo propde qualificar os processos de conhecimentos, garantindo que
os educandos e educadores avaliertotas suas praticas pedagdgicas como o0 seu processo de
aprendizagem (LUCKESI, 2011).

De acordo com Saul (2000, p. 6 5% comdan av al
processo de descricdo, analise e critica de uma dada realidade, visando trdnsfoiegae
modo, as pessoas envolvidas nesse processo
hist-riao. Em um contexto em que

0 movimento permanente que caracteriza as turmas de jovens e adultos torna
0 espaco de sala de aula necessariamente din&midoo, no qual a

avaliacdo é o suporte para atender as diferentes caminhadas e apontar as
possibilidades nos diferentes momentos desse processo. Nesse sentido, 0s
erros sdo compreendidos como possibilidade de expressdo de em um dado

BN

momento, sendo, portw, inerentes a construcdo do conhecimento
(VIEIRO, 2005, p. 215).

Nessa perspectiva, a avaliacdo da aprendizagem na EJA poderia ser vista como uma
avalia-«0 emanci p a-$e-porinmgtddosEdgmlbgicos fe aticipaotése(r. z a
umavezquepr oposta enfatiza, em todos 0s seus n
2000, p.67). Ao docente da EJA cabe o norteamento de préaticas avaliativas compartilhadas
gue oportunizem aos jovens e adultos part.
avd i a- «0 permite dar vez e voz ao pluralism
2011, p. 33).

Cabe ressaltar que, quando a avaliacao € utilizada no sentido de orientar os caminhos
gue o educador deve seguir, os resultados sdo satisfatorios.v8kagda ndo assume um
carater intimidador, quando é concebida com base no didlogo, na parceria, na confianca e no
respeito ela abre horizontes para outras conquistas, se tornando um forte instrumento de
emancipacdo dos sujeitos. Essa pratica contreplde pedagogia tradicional, que se
fundamenta num olhar estéatico a respeito do educando e por isso sustenta bem a préatica dos

exames.

Os exames se constituem em uma forma de avaliacao seletiva e classificatoria, que
nem sempre consideram as especificidades dujeitos avaliados, diferentemente da
avaliacao da aprendizagem, que busca subsidiar o ensino e a aprendizagem. Na realidade das
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escolas de EJA o0 esxsadeaatoseujos obptiwas Isdo diferentes, Aimda a t
gue, em nossa praticacetar cotidiana, usualmente esses atos sejam confundidos como se
fossem equivalentesd (LUCKESI, 2011, p . 148

Ante 0 exposto, a avaliagdo deve servir de bussola, indicando o caminho ou os
caminhos para superar as dificuldades surgidas. Com relagdo &@er adimgnostico da
avaliacao,

ao aluno, ela permite perceber os avancos e dificuldades. Assim, tem uma
funcdo diagnéstica permanente, de acompanhamento do processo com vistas
ao produto desejado. Permite uma reflexdo continuada do processo de
aprendizage, instrumentalizando o professor de bons elementos para que
possa planejar a continuidade do seu trabalho, permitindo uma visdo de
conjunto do que cada um conseguiu desenvolver, sem perder de vista 0s
objetivos que se almeja alcancar (MOURA, 2003, p.115).

Comumente afirmae que a avaliacdo ndo deve ser usada com objetivos de punir,
selecionar, classificar ou excluir os educandos. O desafio para os educadores estd na
superacao desses paradigmas excludentes da avaliacdo, de mitos e ritos que ndo colaborarr
para a emancipacéo dos sujeitos.

O desafio € que o professor consiga ver o outro, 0 seu aluno, como um sujeito que tem
uma hist-ria, gue tem um saber. Que o] pr
i ncapaci dadeo, gue ac on aberdagens) praposithinenteragwa | e
gue o aluno desconhece, fazendo com que e
deixando implicito, que somente o professor € quem detém o saber.

Assim sendo, somos provocados constantemente, a refletir se a astoksgaco de
emancipacao ou de exclusdo. E, se avaliagdo da aprendizagem realmente vem avaliando os
conheci mentos fensinadoso aos al unos. A a
métodos utilizados dao conta de avaliar a aprendizagem dos alunos?

O processo de exclusdo na avaliagdo ocorre quando a escola, na sua pratica pedagdgica
afasta os alunos da cultura e do conhecimento escolar, pela inducdo da evasdo, abandono
escolar por meio da reprovacdo (FREITAS, 2003). Nesse sentidostoingrescindiveh
interacdo do educador e dos educandos na reelaboracédo da dimensao avaliativa no contexto de
sala de aula.

Diante dos desafios de avaliar as aprendizagens dos estudantese azksy a opgao
por uma ou outra forma de avaliar e, entdo fica a davidemaldo como decidir qual € a
melhor maneira. Enteneie que a eficacia e a pertinéncia de um determinado modo de avaliar
dependem do contexto de sua ocorréncia, das metas almejadas pela proposta-de ensino



40

aprendizagem a ela relacionada, e das pessoadvidas nesse processo. Por esse motivo, a
escolha, a utilizacdo e a elaboragéo de instrumentos sdo um aspecto importante.

Nem sempre o0s professores compreendem a diferenciagdo entre técnicas e
instrumentos. Geralmente, utilizam esses dois termos cgEmM@imo por iSso convém
estabelecer com clareza as diferencas entre técnica e instrumento de avaliacéo.

A técnica, no contexto da avaliacdo da aprendizagem é um conceito mais abrangente,
agregando varios instrumentos. Defsi@ c o mo fi [ . .ivo]de car@ter gatab qued p e r
pde em jogo diversos procedimentos para obter a informacdo necessaria sobre a
aprendizagem dos alunoso (ARREDONDO; DI AGO,

O instrumento caracterizae por ser registro de ndif et
cadenos, trabalhos e producgdes dos alunos analisados pelos professores; anotacdes sobre g
vida escolar dos estudantes nos diarios de classe e nos registros das secretarias das
i nstitui-»es [ .. .] ® algo €60).n Desse tnmodo, o6 HOF |
instrumentos viabilizam a coleta de dados de forma mais segura, sistemética e diversificada.

Escolher e elaborar instrumentos de avaliagdo ultrapassa a simples preparacao técnica,
trazendo a necessidade de multiplos instrumentos e a percepcdo do momeatieeslo
para a utilizacdo de cada um deles em funcao das informacdes que se pretende obter.

As técnicas e os instrumentos de avaliacdo sao classificados de diversas maneiras. Em
geral, as classificacfes sdo elaboradas de acordo com a forma de cobtasdiéddécnica
de avaliacdo é o método de se obter as informac¢des desejadas.

A escolha dos tipos de instrumentos utilizados na avaliacdo € fundamental para o bom
resultado do processo avaliativo, bem como para a sua confiabilidade. E, pois, necessario
escolher instrumentos adequados e adaptados a proposta pedagdgica, que sao diversificados.
A este respeito, Arredondo; Diago, (2009, p. 262) enfatizam que

sdo muitas as técnicas e o0s instrumentos que podemos utilizar para avaliar os
alunos, é preciso ter shecimento do amplo leque de possibilidades. Um
bom profissional serd aquele que souber optar, em cada circunstancia, pelas
técnicas e instrumentos que melhor se adaptam a situacdo. Nao podemos nos
limitar a0 uso de provas objetivas e exames tradicionaisocunicas
ferramentas para avaliar os alunos.

Diante das diferentes técnicas e instrumentos de avaliacdo, o professor tem a sua
disposicdo mecanismos que efetivamente sao eficientes na avaliacdo das aprendizagens dos
estudantes. Nesse sentido, € impretigel que o professor esteja em constante formacao,
sendo que esta pratica eficiente demanda conhecimento, tempo para planejar e replanejar seu
fazer cotidiano.
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As diferentes modalidades de técnicas e instrumentos devem ser utilizadas de forma
gue facilite ao professor um acompanhamento continuo e progressivo do estudante,
facilitando avaliar, em cada momento a qualidade e o grau de sua aprendizagem.

A coleta de informacfes € o ponto de partida para o processo avaliativo. Os Vvarios
instrumentos avativos, tais como: observacao, provas, producdes escritas, testes, portfolio,
mapas conceituais, entre outros, sdo uteis para a pratica avaliativa na escola (BRASIL, 2002),
pois possibilitam localizar os avancos, as dificuldades, as incompreensdesudasites.
Entretanto, para descobrir as razdes, as causas e 0 possivel tratamento para os problema:s
diagnosticados, o professor terd que se esforcar para interpretar as informacgdes colhidas via
instrumentos/procedimentos utilizados (HOFFMANN, 2014).

A discussdo sobre os instrumentos de avaliacdo e a adequacéo destes diante de seus
objetivos junto aos estudantes, sobre sua complexidade e exigéncias, e 0 uso pelos professores
corresponde " s seguintes indaga- »es?Comq . . . ]
Ss«o0 analisados? Como o0os resultados s«o0 co0mu
(VASCONCELLOS, 1998, p. 67

Muitas séo as classificacdes existentes no que se refere a técnicas e instrumentos de
coleta de informacdes para avaliacdo, maependente destas classificacbes, como norma
geral, estas atendem a uma série de caracteristicas, tais como: ser diferentes, estar em
consonancia com a funcédo dos objetivos a atingir, permitir avaliar as diferentes tipologias de
conteudos, se funcionaidentre outras.

Dentre as técnicas e instrumentos de coletas de dados existentes, alguns tém chamado
a atencdo pelo interesse que tem despertado nos pesquisadores da area, dentre estes se deste
a t®cnica de 0 b s e r -g8ea na«observagé sobre as ecentdudas d ose nt |
acontecimentosiormasd os al unos [ .. .] 0 (ARREDONDO; DI
autor). Quanto aos procedimentos, o portfélio tem ocupado lugar de destaque por aqueles que
discutem a avaliacdo da aprendizagem escolar. Na matialiEeaA, este procedimento de
avaliacdo cumpre um papel muito importante, haja vista as oportunidades de mudancas na

postura dos estudantes, servindo de elemento motivador.

A incompreenséo por parte de professores e gestores da dimensao e significados que
pode alcancar a avaliacdo da aprendizagem tem feito com que esta seja confundida com
exames, testes, provas, entre outros procedimentos. A avaliacdo recebe um status de
terminalidade, e ndo de processo ou de diagnéstico. Esta situacao tem gerado oeaytarecim
de mitos e ritos que surgem na realidade das escolas brasileiras, relativas a avaliagcdo da
aprendizagem.
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Outras e mais aprofundadas reflex6es sobre as praticas avaliativas serdo apresentadas
quando se abordar essa tematica no contexto da BdudacJovens e Adultos de maneira
mais especifica.

1.5 Avaliacdo da aprendizagem e organizacao dos contetidos segundo suas tipologias

Uma avaliacdo desenvolvida para acompanhamento das aprendizagens dos estudantes
na modalidade EJA tem como referéresacapacidades definidas nos objetivos educativos da
escola ou da instituicdo que esteja se propondo a ter uma resposta do trabalho desenvolvido.

Os conteudos de aprendizagem, também, sdo fortes referenciais para avaliar e
acompanhar o avanc¢o dos estudanPerguntas motivadoras sao positivas em qualquer fase
do processo avaliativo: Acomo podemos sabel
em outras palavras, como podemos saber o grau e tipo de aprendizagem que os alunos tém en
relacdo aos contetdosoncei t uai s, procedi mentais e atit

Na modalidade EJA, em que os estudantes chegam a sala de aula com acumulo de
conhecimentos muito significativos, a competéncia do professor no aproveitamento desses
saberes no contexto slaulas sera fundamental para a manutencdo destes na escola. Os
saberes, as experiéncias dos sujeitos podem servir de base para desencadear novo saberes.

Abordar os conteudos de ensino em articulacdo com a realidade é imprescindivel para
a aquisicao de derminadas competéncias e capacidades pelo estudante, a fim de que a
pratica tradicional de ensino seja superada e que o processo de aprendizagem possa realment
ser concretizado, através de uma formacgao que busque a preparacdo do estudante para a vide
dandolhe, no minimo, a capacidade da interpretacdo e compreensdo do mundo tecnoldgico e
cientifico que o rodeia. Interagir com esta realidade tecnolégica se configura como um grande

desafio para os estudantes e, as vezes, até para os professores da EJA.

Neste contexto, € necessario que os conteudos, as metodologias de trabalho e a
avaliacdo estejam intimamente correlacionados. Todos podem ser contemplados
conjuntamente no processo de ensino e aprendizagem, podendo se concretizar na forma de
competéncias edbilidades a serem desenvolvidas no aluno da educacao basica.

Tornase necessaria a compreensao e a distincdo pelo professor dos diversos tipos de
avaliagcdo a ser desenvolvidas, com os diferentes tipos de conteudos. O professor, ao trabalhar
g uas e dusivameiite com conteddos conceituais, especialmente os factuais, [...] limita
0S instrumentos avaliativos habitual mente u
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1998, p. 202). Para os sujeitos da EJA, esse tipo de instrumento clarameotmsegue
avaliar as suas aprendizagens, exigindo dos docentes outras praticas avaliativas.

A abordagem consciente das diferentes tipologias de conteudos em sala de aula traz
maior dinamicidade e realismo para as tematicas em discussdo. Ao professordeahfo
de identificar diferentes maneiras de abordar e avaliar estas aprendizagens.

Os contetudos de natureza conceitual envolve a abordagem de conceitos, fatos e
princ?2pi os.-sehlsdonstrgaofative daecapacidades intelectuais para aperar
s2mbol os, signos, ideias, imagens que per mi

48). Os conteudos factuais se referem ao conhecimento de fatos, acontecimentos, dados e
fendbmenos concretos e singulares. A aprendizagem de um fato implicdieciooento e a

compreens«o dos conceitos, estes compreend:
soci al mente constru2dos e diretamente obser

Assim, no caso de turmas numerosas, defseda aplicagcdo de provas como um
instrumento Gtil de avaliacdo, recomersdaser feita em grande quantidade e em muitos
momentos. Posto isto, a aceitacdo da relagdo entre fatos e conceitos, através de uma prova
escrita simples prop»e A[ ... ] rrensapentetf@aag a L
para estabelecer com grande certeza o0 grau
(ZABALA, 1998, p. 203).

s

O conceito é considerado um instrumento do conhecimento, através do qual o ser
humano desenvolve sua compreensdo do mundo que@fcapacit® para o mercado de
trabalho e o prepara para interagir com as pessoas do seu meio. Quando se fala de conteudos
conceituais, estée referindo a uma relagdo de conhecimentos, que podem ser ditos ou
declarados sobre as coisas, as pessoafnbslos, os materiais, dentre outros (COLL, 1987).

Avaliar conteldos conceituais com o0s estudantes, diferentemente dos conteldos
factuais requer do professor um pouco mais de reflexdo. No caso do conteudo fatesg, pode
trabalhar uma data, um local, dato. Ja quando o contetudo de aprendizagem é um conceito é
mais complexo, pois existem graus diferenciados de aprendizagem.

Diante do desafio do professor trabalhar, conscientemente, conceitos com o0s
estudantes, interrogse:

gquais as atividades mais gdedas para conhecer o grau de compreensao
dos conteudos conceituais? Infelizmente, ndo podem ser simples. As
atividades que podem garantir um melhor conhecimento do que cada aluno
compreende implicama observacdo do uso de cada um dos conceitos em
diversas situacte$...] (ZABALA, 1998, p. 205, grifo do autor).
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Neste contexto, exigee do professor o planejamento de atividades que viabilize a
observacédo planejada e a utilizacdo de conceitos pelos estudantes. A observacéo, dialogos, o
acompanhamentde atividades como debates, trabalhos em grupo e dentre outros, propiciam
ao professor observar e avaliar se os estudantes estdo efetivamente apreendendo os conceito
trabalhados em sala de aula.

As definicbes padronizadas, geralmente trabalhadas pelowosal indicam as
dificuldades que eles tém quando se trabalha com contetdos conceituais. O ideal € que além
de conceituar, o estudante seja capaz de integrar este conhecimento a sua estrutura
interpretativa.

Para que a aprendizagem de conteddos conceifigaiconcretize € necessario ao
aprendi z, viv°ncias anteriores com cont e¥%d
poder construir generalizacdes parciais que, ao longo de suas experiéncias, possibilitardo
atingir conceitualizacbes cada vez malsxrangentes, estas os levardo a compreensao de

princ2pios, ou seja, conceitos de maior n2z2y

Algumas atividades se apresentam como mais adequadas para se conhecer o nivel de
compreensado dos contetdos conceituaisbservacdo da utilizagdo de conceitos enquanto 0s
estudantes desenvolvem trabalhos em grupos, debates e os seus dialogos informais em sala dt
aula sdo a maneira mais segura de se averiguar se 0s alunos operam os conteudos trabalhadc
e também a melhoofma de ajuddos.

Na EJA, a observacéo se torna uma forma de avaliacdo primordial, diante do fato de
alguns estudantes nao terem condi¢cbes de se fazer presentes todos os dias. Neste caso, .
observacéo e os registros serdo instrumentos essenciais ag&vala aprendizagem deles,
pois para o professor atento, fica facil ver mudanca nas formas que os adultos utilizam para
externar o contetdo apreendido.

As atividades envolvendo resolugcéo de conflitos ou problemas a partir do uso de
conceitos também podedar resultados favoraveis, cabendo ao professor planejar atividades
criativas. Devido ao pouco tempo que dispdem para realizar observagdes, muitos professores
centramse apenas em avaliagcdes que julgam a cognicdo, através de provas escritas. Portanto,
aslimitacdes desse instrumento de avaliacdo requerem que sejam muito bem elaborados pelos
professores (ZABALA, 1998).

N&o restam davidas de que a avaliacdo mais completa € a que acontece utibzando
varios critérios ou meétodos complementares, registramdomacdes através de fichas de
observacbes, em momentos e situacdes diversas. O desenvolvimento conceitugk avalia
através de informacdes recolhidas durante a ocorréncia das préprias atividades de
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aprendizagem. Neste caso, demandam do profassaiconsciéncia do seu fazer pedagogico
(MELCHIOR, 2003).

Na avaliacdo dos conteudos conceituais, os professores devem utilizar instrumentos
gue Ainformem sobre o n2vel de assimila-«o
de identificar reconhex, classificar, comparar, explicar, recordar enumerar, aplicar etc. Sao
verbos que [...] mostra a aprendizagem decanteitg umfato ou umprincipiod
(ARREDONDO; DIAGO, 2009, p. 267, grifo do autor).

O estudante deve usar o contetudo ciente de suagcagiges no processo de
aprendizagem. E 0 momento em que o professor sabera se o aluno compreendeu ou N30 0S
conteudos ou apenas ficou no nivel superficial sem a ocorréncia da aprendizagem.

Quando se refere aos conteudos procedimentaissestéferindoao saber fazer,
implica aprendizagem de ac0es, atividades que se fundamentam em suas realiza¢des. Os
conteudos procedimentais resumgsenem colocar em pratica o conhecimento que se adquire
com os contetudos conceituais, fundamentando a defesa dé fue.reallzacdo de um
procedi mento adequado passa, ent«o, a ser |
(BRASIL, 1997, p. 49).

Os conteudos procedimentais também s&o de caréater profissionalizante, apropriados a
EJA. Esses conteudos visam a compreedsauoficio de determinadas profissées, auxiliando
o aluno no processo da escolha profissional no futuro, desenvolvendo varias habilidades,
trabalhando a memodria, o intelecto, a deducéo, as habilidades motoras, entre outras.

Portanto, para se avaliarem taisntetdos, terse que fazéo em situacbes de
aplica-«0 dos mesmos, Visto que Ao que def
se tem dele, mas o dominioaotransfeo para a pr 8ticao (ZABALA,

No entanto, para atingir metas proj@s com sucesso, € necessario analisar 0s
conteudos referentes a procedimentos ndo do ponto de vista de uma aprendizagem mecanica,
mas a partir do propésito fundamental da educacao, que é fazer com que os alunos construam
instrumentos para analisar e @i, por si mesmos, 0s resultados que obtém e os processos

gue colocam em acéao.

Esse tipo de conteudo foi priorizado na escola que adota uma pedagogia tradicional,
haja vista, Ao saber fazer era opf3hblestedo p
este contexto, o saber fazer era exercitado desconectado das outras dimensdes de saberes, 0
seja, deixandse de lado principalmente o saber ser, configurado nos contetdos atitudinais.

A avaliacdo dos conteudos procedimentais deve ser feita atravesvdiadat
observaveis, por isso a observacao por parte do professor é muito utilizada nas avaliacdes
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desse tipo de conteldo. Assimpara avaliar esse dominio de conteudos, demanda do do
professor Al . .. ] comprovar g Ulae cowstruig, lutlizarp ®
reconstruir, provar, mover, dentre outros. S&o verbos referentes a atividades nas quais o aluno
mani festa dom2nio conseguido no ©Ombito dos

DIAGO, 2009, p. 267).

Estes procedimentos devem ggirecionados no sentido de desenvolvimento de
atividades que propiciem uma aprendizagem significativa para o estudante. Para confirmar
gue houve aprendizagem, o estudante tem que demonstrar que aprendeu na prateaaExige
capacidade do uso do conheemto em situacdes reais, do saber fazer.

As atividades desenvolvidas no contexto
atividades abertas, feitas em aulas, que permitam um trabalho de atencdo por parte dos
professores e a observacdo sistematica de cmada um dos alunos aluno transfere o
conte¥do para a pr8ticao (ZABALA, 1998, p.

No caso de estudantes da EJA, pogenpropor situacdes de linguagem oral, por
exemplo, em que expliguem o uso de determinada regra na resolucédo de um problema. Essa
redidade se constitui em um rico momento de avaliar a aprendizagem de contetdos
procedimentais, pois 0 aluno tem condi¢cdes de mostrar que compreendeu fazendo uso do
conceito, na pr8tica. £ i mportante frisar
momentos, com diversificados instrumentos, escritos, feitos individualmente. Na correcao, €
preciso avaliar as diferentes dimensdes, objetivando identificar as dificuldades para gerar
novos desafioso (MELCHI OR, 2003, p. 90).

No caso da aprendizagem de codteiatitudinais, exigee um posicionamento claro
do projeto educativo da escola, bem como de todos aqueles que a constituem, cabendo aos
professores selecionar conteudos basicos que possam ser utilizados para finalidade formativa
de atitudes, condutas, rmaas, valores e regras.

As normas e regras sao mais especificas a cada espaco e devem ser repassadas a todc
da forma mais clara possivel, evidenciando respeito a todos aqueles a quem sao aplicadas.

Para a aprendizagem de atitudes é necessaria uma g@tsgtante, coerente

e sistemdtica, em que valores e atitudes almejados sejam expressos no
relacionamento entre as pessoas e na escolha dos assuntos a serem tratados.
Além das questdes de ordem emocional, tem relevancia no aprendizado dos
conteudos atitudais o fato de cada aluno pertencer a um grupo social, com
seus proprios valores e atitudes (BRASIL, 1997, p. 50).

No meio escolar os conteudos atitudinais estao presentes a todo o0 momento, quer seja
em atividades individuais, quer seja em atividadegrdpos. Esses contetdos trabalhados em
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grupo se destacam em relacdo ao individual, ja que a regra nas escolas é trabalhar
coletivamente, respeitande as diferencas de opinides, na aceitacdo ou nao de determinadas
atitudes que ferem as normassevalores estabelecidos.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) propdem temas transversais como um
caminho para alcancar a formacao para a cidadania, contribuindo para o trabalho de atitudes
na sala de aula. Nos PCNs o objetivo de trabalhar contatitiadinais aparece como uma
forma de Acompreender a cidadania como part
de direito e deveres politicos, civis e sociais adotando, no dia a dia, atitudes de solidariedade,
cooperacao e repudio as injustigasg s pei tando o outro e exiginc
(BRASIL, 1997, p 66).

Se avaliar ja € complexo, no que diz respeito aos conteudos conceituais e
procedimentais, essa complexidade sobressai nos contetdos atitudinais com muito mais
evidéncia. A trdicdo escolar tende formalmente a ndo valorizar esses conteudos, visto que as
formas quantificadas, objetivas, que tradicionalmente caracterizaram a avaliacdo fez com que
todos acreditassem no rigor de suas afirmagdes (ZABALA, 1998).

Os componentes cogivibs, comportamentais e afetivos da avaliacdo, ainda hoje
continuam sendo um grande desafio para avaliar o nivel de aprendizagem de cada aluno. Isso
se justifica pelo fato de que Adavalia-«o di¢
nem semprerepresenta que ha a sua internalizacdo e que ela sera repetida em outros
moment oso ( MELCHI OR, 2003, p . 92) .

Para o professor que foi educado numa escola cuja avaliacéo foi sempre classificatéria
e gue nao teve oportunidades de refletir sobre a necessidagertinéncia de novas formas
de avaliar os seus alunos, pode ser bastante dificil essa mudanca de postura. Neste contexto o
espacos de formacéo continua poderiam contribuir para essa mudanca, tematizando, nos seus

espacos de reflexdo, esses novosgaile avaliar.

Cabe ao professor a proposicao de atividades que permitam a observacdo sistematica
de cada aluno. Observar didlogos, debates, trabalhos em grupos, acelopaahaealizacao
de pesquisas bibliograficas, por exemplo, sdo oportunidadespeacase avaliar contetdos
atitudinais, como respeito ao outro e solidariedade.

Embora a avaliagdo de atitudes seja considerada muito dificil, com os estudantes da
EJA o professor ndo tera tantas dificuldades de avaliar a aprendizagem desses conteudos, ma
terd de criar situagbes de conflito e desafiadoras, testando a capacidade dos estudantes
desenvolver atividades onde tenham que exercitar a tolerancia, a autonomia, tenham que
tomar decisdes @nviver com 0s colegas em momentos de tenséo e pressao.
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Essas situagOes possibilitardo ao professor avaliar se seus alunos conseguiram evoluir
ou ndo no que se refere aos conteudos atitudiiesse modo, para se avaliar o
desenvolvimento de contetdos de valores, necessitle instrumentos de observacae q
permitam apreciar a evolucdo do aluno em relacdo a aspectos comportamentais e atitudinais.

1.6 Mitos e ritos na avaliacdo da aprendizagem: rediscutindo a temética

Muitos mitos estdo presentes na avaliacdo educacional. Também se encontram
presenteso curriculo, nas praticas pedagogicas e na formacao de professores. A avaliagdo da
aprendizagem se configura nas praticas tradicionais justificadas principalmente pelas
concepcoes irrefletidas que os professores tém sobre avaliagcdo da aprendizages s&s rit
a operacionalizacdo dos mitos na realidade da educacao.

Na avaliagcdo da aprendizagem charsErde mitos todas as realidades equivocadas
gue, ao longo do tempo, tém justificado reprovacfes, evasdo e abandono escolar. Essas
realidades ainda estdo bgmesentes na pratica docente, o que justifica o uma variedade de
estudos e pesquisas tratanddedaatica (PENNA FIRME 2009).

A avaliacdo da aprendizagem, assim como a avaliacdo educacional de forma geral, tem
se configurado como um grande desafio par@aucadores. Em decorréncia de seu aspecto
controlador e autoritario, a avaliacdo tem sido o espaco de criacdo de mitos nas praticas de
muitos professores. Para que haja a desmistificacdo desses processos avaliativos €

[...] necessario desestabilizar ficas rotineiras e automatizadas a partir de

uma tomada de consciéncia coletiva sobre o significado dessa pratica. E esse

€ um desafio que se tem de enfrentar! O maior dentre os desafios é-ampliar
se 0 universo dos edudenbiheno easl | @Ar-re®@OU |
estendesse a discussdo do interior das escolas para toda a socledade
(HOFFMANN, 1994, p. 27, grifo do autor).

O desafio lancado aos educadores no inicio da década de 1990, ainda instiga muitos
pesquisadores no século XXI. A avaliagdoper presente em todos os discursos, em todos
os documentos oficiais das escolas, ainda necessita de muita reflexdo, principalmente quando
se refere as concepgdes e significados atribuidos pelos professores e estudantes, principais

atores do processo ativo.

Os termos reprovacao e repeténcia ainda ocupam muitos espacos quando se discute
avalia-«o0o da aprendizagem. Ainda ® aceit 8vVve
um processo natural inevitavel, [...] tols@a evasdo como rumo normat dpie fracassaram
num sistema que foi incompetente para atdndés 0 ( PENA FI RME, 2009,
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assertiva ainda é muito presente nas escolas de EJA. Nestas realidades, os elevados indices d
retencdo e abandono séo vistos como normais.

Na EJA,0 medo, as frustracdes e os traumas pelo percurso escolar interrompido estédo
muito presentes. Uma realidade que demanda mudanc¢as. Mudar aqui € desconstruir mitos que
de ha muito vém servindo como fundamentos que justificam as praticas de reprovacdo nas
eswlas brasileiras, independente de niveis e modalidades de ensino, como se estas fossem
necessarias para garantir a qualidade do sistema educgBigh&d FIRME, 2009).

Preocupados e angustiados pela injustica provocada pela subjetividade do processo
avaliativo, professores desejam conhecer novas praticas que lhes deem condi¢cdes de melhor
avaliar a aprendizagem dos seus alunos. Outros fatores, no entanto, sdo obstaculo para o
desenvolvimento de uma pratica avaliativa satisfatoria.

No contexto atual, em que professor trabalha até trés turnos para sobreviver ou
desenvolve atividade paralela, ha a impossibilidade de investimento na formacdo ou mesmo
no desenvolvimento de pesquisas no ambient
encontram prisioneiode si mesmos, a realidade onde se desenvolve a sua atividade docente
alterous e de forma r8pida e profundao (BARBOSA;

O contexto acima refletido € um convite a escola e aos professores para mudarem suas
formas de ensinar, pois s@videntes mudancas significativas nas formas de aprender,
principalmente dos estudantes adultos, que tém a possibilidade de interagir com o mundo

exterior com mais autonomia do que as criangas.

O ensino e a avaliagdo nédo poderéo deixar de incorporar gasgigue apontem para
a superacdo dos mitos e ritos, que ainda estdo presentes nas praticas avaliativas dos
professores que atuam nas escolas de educacédo basica do Brasil.

1.7 Avaliacao da aprendizagem na modalidade EJA: orientacBes pedagdgicas

No Brasl, a reflexdo envolvendo a teméatica da avaliacdo na modalidade EJA,
conforme foi explicado, é relativamente recente, considers@dovasta literatura existente
nos outros niveis e modalidades de ensino. Segundo reflexdes publicadas em coletanea de
artigos elaborados pela Fundacdo Mobral/Unesco e Oficial Regional de Educacion para
América Latina y el Caribe (OREALC), publicados pelo MEC, afirmam que essa discussao
acad°mica foi i ni ciAxaicanordérogiathasmdée Ed8cacioode L at i n o

Ad u | gue sodrreu no Estado do Rio de Janeiro no periodo de 22 a 30 de setembro de
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1983. Esse Seminario reuniu especialistas em EJA e representantes de paises da América
Latina e do Caribe, interessados pela educacéo de adultos (BRASIL, 1984).

Discutind a ideia de avaliagcdo como um rito de fim de periedoum dos artigos
resultados do referido Seminariefletese que:

a avaliacdo é um rito rotineiro de fim de periodos, cujo uso tem crescido de
alguns anos para ca. Negars® como um rito, onde cofnequéncia as
decisbes de continuidade e mudanca daquilo que se avalia ja estdo definidas
e estabelecidas antecedentemente, a avaliacdo pretende ser, a0 mesmo
tempo, um método e um momentauma etapa logica de um trabalho
dominado pela previséo e petionalidade (BRANDAO, 1983, p. 59).

Apés trés décadas, a avaliacdo como tematica de reflexdo na modalidade EJA continua
incipiente, mesmo em um contexto de inUmeros desafios que, para 4esple@mise que
repensar as formas e as praticas avaliajprasentes nessa modalidade, seja em nivel de
sistemas seja em nivel de instituicdes escolares.

Conforme ja foi abordado, a LDB, lei n® 9.394/96, em seu Artigo 24, Inci$o V
orienta que a avalia-«o dever 8 veravdlagdoar o
continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre o0s quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas
finaiso (BRASIL, 1996).

Apoés quase duas décadas de vigéncia dantagdes presentes na Lei, as praticas
avaliativas permanecem com caracteristicas classificatorias, voltadas para o passado (ao invés
do futuro), aprisionados no problema (ao invés da solu¢ao), preocupadas exclusivamente com
o produto final (ao invés do @resso), descumprindo seu papel de inclusdo e emancipacéao,
nao contribuindo com a aprendizagem efetiva dos alunos (LUCKESI, 2011).

Paralelo a essas diretrizes, no ano de
Educativao, g ue ateyuwwentnda, cdnbieando dtieidades de pesquican
assessoria e informacéo, teve a iniciativa de elaborar uma proposta curricular para atender ao
primeiro segmento da modalidade EJA.

Atualmente, a referida proposta, ap0s varias reedi¢cdes, continua comacigapri
diretriz na orientacdo da construcdo de propostas dos estados e municipios que ofertam EJA
em todo o pais. Nao existe outro documento de igual qualidade capaz de dobstitui

Percebese o esforco do Ministério da Educacdo (MEC) no sentido deilmainttom
as praticas pedagodgicas realizadas nas escolas que ofertavam a modalidade EJA, orientandc
0s sistemas municipais e estaduais no que se refere a fundamentacgéo teorica, planejamentos

praticas formativas, dentre outros.
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A avaliacado da apremmhgem aparece neste documento atrelado a proposta de ajuste
do plano didatico, por considerar que a execucdo de um plano depende de uma postura
avaliativa constante do educador. O plano deve avaliar tanto a dindmica geral do grupo,
guanto ao desempenho dada um dos educandos, o que pode Ihe indicar a necessidade de
criar estratégias pontuais ou dirigidas a eles, especificamente.

Nessa perspectiva, ndo se esta avaliando somente 0 que os educandos sabem ou nac
fazer, mas estd se avaliando também a prapmstiagogica e a adequacéo do tipo de ajuda
gue o educador esta oferecendo a seus alunos (BRASIL, 2001). Nesse sentido € importante
gue Af . . . ] 0s educandos jovens e adul t os
aprendizagens, de modo a ganhar mais@éncia e controle sobre seus conhecimentos,
sobre suas pr-prias atividadeso (BRASI L, 20

No que se referem & avaliagdo final, os critérios devem centrar nas aprendizagens
essenciais e relativas ao primeiro segmento, desse modo-ssmiyaedcador condi¢des de
identificar, dentro de uma diversidade de objetivos propostos, aqueles que sdo essenciais para
o crescimento dos educandos da modalidade EJA.

Por fim, o documento traz critérios de avaliacdo da aprendizagem dos contetdos de
Lingua Poriguesa e Mateméatica, que servem de parametros para a certificacdo de
equivaléncia escolar do primeiro segmento do ensino fundamental para os sujeitos da EJA.

Um maior aprofundamento sobre concepc¢des de avaliacao e critérios de avaliacao na
modalidade EJA i cari a a cargo da fAProposta Curri c
segundo segmento do ensino fundament al : 5 U
ano de 2002.

Duas questbes abrem as reflexdbes sobre a avaliagdo da aprendizagem, em que se
propde a construcdo de uma avaliagdo democratica, formativa, pautada no respeito aos
educandos e no direito deles de ser informados sobre seu processo de aprendizagem e dos
critérios utilizados para avallas:

qual o papel da avaliacdo num processo ddeimentacdo curricular que

toma como ponto de partida o desenvolvimento de capacidades e
competéncias fundamentais para o exercicio da cidadania e colocam em
relevancia o contexto social em que se produz a aprendizagem dos alunos?
Como incorporar as concdes gerais de avaliacdo o reconhecimento de um
perfil distinto e singular que é o da clientela da EJA, caracterizado pela
heterogeneidade de experiéncias, demandas, necessidades e motivagdes, pelo
dominio de um amplo e diversificado rol de conhecimentosstouidos a

partir de experiéncia do cotidiano e por disponibilidades peculiares para
novas aprendizagens? (BRASIL, 2002, p. 107).
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Questionase qual seria, entdo, o verdadeiro papel da avaliacdo num contexto em que
se deve, obrigatoriamente, coregigr a heterogeneidade presente nos saberes, na faixa etaria,
nas necessidades e motivagdes dos estudantes da EJA.

Uma nova perspectiva de avaliacdo exige do educador uma concepg¢ao de aluno, como
sujeito do seu proprio desenvolvimento, construtores deps@urio saber, inseridos no
contexto de sua realidade social e politica. Essa postura exige do profissional conhecimento
que fundamentem o seu fazer em sala de aula, desse modo,

Uma prética avaliativa coerente com essa perspectiva exige do professor o
aprofundamento em teorias do conhecimento. Exige uma visdo, a0 mesmo
tempo ampla e detalhada de sua disciplina. Fundamentos teéricos que lhe
permitam estabelecer conexdes entre as hipdteses formuladas pelo aluno e a
base cientifica do conhecimento (HOFFMANIN94, p. 21).

Os conhecimentos tedricos fornecem ao professor subsidios e possibilidades de indicar
novos caminhos a ser seguidos pelos alunos, viabilizando novas aprendizagens. Ingglantam
assim os fundamentos para uma nova visao de avaliacdo, orfdsspres e alunos séo
sujeitos de aprendizagem.

A ideia de uma avaliacao realizada no processo, isto €, avaliacdo formativa, aponta
para uma nova concep-«0 do termo avaliar, (
utilizados pelos educadores camfinalidade de adequar seu trabalho aos progressos e
car °nci as de aprendi zagens dos alunoso ( B
avaliacéo, a aprendizagem é considerada um amplo processo, em que o educando, num ato de
autonomia, junto com o profegsaeestrutura o seu conhecimento por meio das atividades

gue lhe sé@o propostas.

A avaliacdo formativa caracteriz® por ser um processo de interpretapé&rvencao
sobre o desenvolvimento do ensm@ r endi zagem, sendo Atalvez
avalacdo fundamentada no didlogo e congruente com um reajustamento continuo do processo
de ensino [...]0 (AFONSO, 2003, p . 92) . A
redirecionar o ensino e a aprendizagem, enfim, de dar condicBes efetivas pasiegue e

ocorram com Sucesso.

O que torna a avaliagao formativa ndo sdo exatamente seus instrumentos ou um padrao
metodoldgico, mas o seu poder de informar sobre o processo a fim de favorecer o
desenvolvimento do aluno. Dependendo da intencdo do educadorprojeto educativo, a
avalia-«o, Al . . . ] guer seja instrumentali z
gualitativao (HADJI, 2001, p . 20) , o difer

educador em ajudar o educando a se desesveiu todas as suas dimensoes.
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As tentativas de avaliar os seus alunos nesta nova perspectiva tém encontrado muitas
dificuldades por parte dos educadores que atuam na modalidade EJA. Estas dificuldades se
apresentam desde a identificacdo dos fatpuesprovocam os erros dos estudantes a decisao
sobre a intervencdo adequada. Podentitar como exemplos: classes muito numerosas,
heterogeneidade das turmas, pouco tempo dos professores para planejar, instrumentos
inapropriados, entre outros (BRASIL,32).

Por causa da grande quantidade de decisdes a ser tomada, mediante a diversidade de
contextos em que se da o processo de aprendizagem, as responsabilidades pelos resultados d
avaliacdo ndo devem ser atribuidas apenas ao educador.

Cabe ao educador d&JA buscar conhecer como o seu aluno aprende e como reage,
diante da diversidade de propostas avaliativas reguladoras do processo de ensino
aprendizagem, levaneke em conta que

0 éxito na aprendizagem também é garantido pelas mediacdes que se
produzem mtre o aluno e o professor e entre um aluno e os demais [...]; A
aprendizagem pode ser favorecida se o0s alunos se apropriarem
progressivamente, por meio de situacdes didaticas adequadas, dos
instrumentos e critérios de avaliacdo do professor; A autonamsialdnos é
promovida quando o professor compartiiha com eles o controle e a
responsabilidade sobre suas aprendizagens, mediante estratégias e
instrumentos de auto avaliagdo que propiciem a constru¢cdo de um sistema
pessoal para regular seus processos dendjzagem (BRASIL, 2002, p.

109).

Essas consideracdes acerca da avaliagdo como funcdo reguladora da aprendizagem
propde uma maior interacao entre educador e educandos, possibilitando um compartilhamento
de responsabilidades sobre a aprendizagem.

Para ge os alunos consigam compreender seus avan¢os no sentido de autorregular
suas aprendizagens, requer do professor organizar atividades planejadas, a fim de acompanhar
sua evolucdo, mediante negociacdo com os alunos.

Em relacdo aos instrumentos, além davas e testes, sugese aos professores 0 uso
de contratos didaticos, observacdes do professor (registro), atividades que estimulem a
criatividade e o esfor¢o dos alunos, ou seja, uma maior variedade de praticas avaliativas.

Outra referéncia oficial soéravaliacdo na modalidade EJA, disponibilizada pelo
MEC, tratase da obra intitulada dndnAvalia-«o e P
contextos, modelos e conceitos das praticas avaliativas desenvolvidas por professores e alunos
que frequentam a modadide EJA no Brasil. As reflexdes sao feitas tomando por base
situacOes reais vividas pelos professores dessa modalidade de ensino. Pela simplicidade da

linguagem e riqueza das abordagens, este material se for utilizado pelos professores, podera
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dar ontribuicdo para o enfrentamento de situacbes desafiadoras, vivenciadas nas turmas
frequentadas por jovens e adultos.

Inicialmente, o material faz uma reflexdo a respeito dos contextos em que avaliacao foi
considerada por professores e alunos como insetitos que serviam para medir 0S erros e
acertos dos alunos, em que a avalia-«0 Ner e
na m«o do (a) professor (a) para medir o n?2
p. 08). Esse tipo de avaliacaolabora para a desvalorizacdo do aluno, ocasionando baixa
autoestima.

A avaliagao aparece como orientadora do trabalho docente e dos estudos dos alunos,
em que ambos estejam cientes do que estdo fazendo e aonde pretendem chegar. Essas
evidéncias indicam g a avaliagdo dos alunos deve ser uma atividade cuidadosamente
planejada, com instrumentos capazes de coletar dados necessarios para descrever o que est
sendo objeto de avaliacdo. Se ndo cumprem essa meta, poderdo fornecer ao professor uma
infformacdods or ci da da reali dade, Apois o educad
avaliacdo, no que necessita fazer maior investimento para que seus educandos efetivamente

aprendam o qgue ainda n«o aprenderamo (LUCKE

E inegavel, a necessidade da planejamento de todos os momentos que perfazem a
acao educativa, inclusive a avaliacdo, que, por sua vez, vista como um processo continuo tem
a funcéo de fornecer elementos para o replanejamento das acfes do professor, diferentemente
da avaliagédo tradional, realizada no final de determinada etapa.

Na EJA, a comunicacao entre professor e estudante-derimaprescindivel, pois o
adulto busca a escola consciente do que quer. Se ndo vé resultado no seu desempenho dentre
da escola, abandoma Cabe ao prefksor, portanto, pensar estratégias que tornem a
aprendizagem desafiadora, atrativa e significativa para este aluno.

O processo de aprender demanda um acompanhar atento sobre o que vai acontecendo
com alunos e professores. A avaliacdo realizada de foomdnuoa é um ato que exige
reflex«o e interpreta-«o0 dos acontecimento
avaliacdo so tera um valor educativo para o aluno e para o educador se for encarada como
algo processual, que integra a pratica educatvad® ci o ao fimo (VCEVI O,

O desafio posto consiste em transformar a avaliacdo num instrumento de incluséo e
cooperacao, promotora de novas e significativas aprendizagens, possibilitando o advento de
outra realidade nas escolas da modalidade EJ
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1.8 Organizacgédo da EJA no municipio de Teresina: orientacdes oficiais

Desde a década de 1980, o municipio de Teresina, situado no Estado do Piaui, oferta
educacdo para pessoas acima de 15 anos, seja na modalidade alfabetizacdo seja na
escolarzacdo, que consiste num processo de ensino institucional e formal. Atualmente, o
municipio de Teresina oferta vagas no primeiro e segundo segmentos da modalidade EJA (1°
ao 9° ano), estando presente em cerca de 50 escolas das zonas urbana e rurala@aguadro

ilustra a situacdo da EJA no municipio, nos ultimos 08 anos.

ANO N° ESCOLAS N° ALUNOS APROVACAO EVASAO
2005 53 11.482 68,50 22,50
2006 54 11.870 67,50 27,30
2007 59 11.300 74,00 21,40
2008 70 10.243 76,00 22,10
2009 64 6.861 43,14 25.92
2010 48 5.806 42,52 33,02
2011 49 6.286 46,10 25,00
2012 49 5.194 42,66 26,47

FONTE: Dados fornecidos pela DEJA/SEMEC
QUADRO 01 RESULTADO DA MODALIDADE EJA NO MUNICIPIO DE TERESINA (2005 A 2012)

Pelo exposto no Quadro (02), comparaamwm restante do pais, a diminuicdo da
matricula na modalidade EJA no municipio de Teresina é preocupante. A evasao e a
reprovacao sao responsaveis por uma perda média anual de cerca de 40% nos resultados
alcancados. Este fator tem mobilizado gestores &egsores na busca de solugbes que

minimizem o problema.

Quanto a avaliacéo da aprendizagem desenvolvida nessas escolas, na auséncia de ume
proposta curricular especifica da modalidade, esta orientacdo é feita pela Resolugédo
CME/THE n° 021, de 02 de agosie 2012 que fixa e regula a oferta de EJA no ambito do
sistema municipal de ensino de Teresina.

Art. 9° O curso da Educacédo de Jovens e Adultos tera a duracdo e o regime
escolar ajustado as suas finalidades e ao tipo de aluno a que se destina e se
consttui de dois segmentos, sendo:

| - o primeiro correspondente as cinco primeiras séries do ensino
fundamental com, no minimo, trés anos de duracao e carga horéaria de 1.600
horas; Il- o segundo correspondente as quatro Ultimas séries do ensino
fundamental om, no minimo, dois anos de duracdo e carga horaria de 1.600
horas. § 1° Os segmentos referidos nos incisos | e Il deste artigo desginam

a candidatos que tenham, no minimo, 15 anos completos na data da matricula
inicial (RESOLUCAO CME/THE N° 021, 2012).

Salienta o documento que das 1.600 horas referidas, 20% s&o desenvolvidos de forma
semipresencial, onde os alunos desenvolvem atividades orientadas pelo professor. No que se
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refere & carga horaria cumprida na escola, a orientacdo € que a avddagrendizagem
seja desenvolvida mensal e/ou bimestralmente.

A cada bimestre os professores devem aplicar provas com todos os alunos, passando
os resultados dessas provas para a secretaria da escola, que repassa para o sistema controla
pela Secretaai Municipal de Educacdo. Os professores estdo livres para realizar provas e
testes com os estudantes sem interferéncia dos gestores. Essas notas poderdo, caso seja
interesse do professor, compor o resultado do bimestre.

Por meio de documentos circulareexpedidos pela Secretaria de Educacéo,
anualmente os gestores das escolas sdo orientados a explicitar no Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) e colocar em prética trés elementos considerados essenciais para o bom funcionamento
da modalidade EJA: a Recupdiac Paralela, visando recuperar a aprendizagem dos
estudantes; os Conselhos de Classe, devendo ser realizados bimestralmente para discutir
avancos e dificuldades dos estudantes e a Recuperacdo Final, com garantias de aulas
presenciais, visando resgatar aemgizagem daqueles que enfrentaram mais dificuldades
durante o processo anual.

hY

Com relacédo a classificacdo e reclassificacdo, respectivamente a Resolugdo n°® 21
dedicalhe artigos especificos, onde estabelece:

Art. 13 A CLASSIFICACAO pode ser feita:

| - por PROMOGCAO, para os alunos que cursaram, com aproveitamento, a
série anterior na prépria escola; [ independentemente de
ESCOLARIZACAO ANTERIOR, mediante avaliacdo especifica feita e
aplicada pela escola, conforme o disposto no seu Regimento e nesta
Resolucdo, para verificar o grau de desenvolvimento e experiéncia do
candidato, permitindo sua inscricdo na série adequadgydh transferéncia

para candidatos procedentes de outras escolas.

Paragrafo Unico.A classificacdo prevista no inciso Il desidigo devera
ocorrer observados 0s seguintes critérios:

| - a avaliacdo devera abranger os conteudos da base nacional comosn; |l
parametros para o atendimento ao disposto neste artigo compreendem a
Proposta Pedagdgica da escola e a faixa etariaudo;dll - O responsavel

pelo aluno ou este se maior, devera declarar, por escrito e sob as penas da lei,
a inexisténcia ou a impossibilidade de comprovar a vida escolar anterior do
aluno.

Art. 14 O processo de RECLASSIFICACAO de alunos na Educacdo de
Jowens e Adultos do Sistema Municipal de Ensino de Teresina abfange:
agueles alunos que estejam regularmente matriculados na escola municipal e
gue tenham sido reprovados por insuficiéncia de frequénciagdlalunos
transferidos de outras escolas gi@smno Estado do Piaui e no Brasil;-Itls

alunos transferidos de escolas de Paises estrangeiros.

Paragrafo Unico. Na hipotese do inciso I, o processo de
RECLASSIFICACAO deve garantir que o aluno demonstre rendimento
escolar superior ao minimo previstito Regimento da escola para a
promogdo na série em que se verificou a insuficiéncia de frequéncia
(RESOLUCAO CME/THE N° 021).
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E importante destacar que as escolas que ofertam EJA no pais, no inicio de cada ano,
recebem alunos que embora ja tenifequentado a escola, ndo possuem documentos para
comprovalo. Isto demanda dos gestores e professores a aplicacdo de testes diagnésticos a fim
de realizar uma possivel reclassificacdo desses alunos, para ndo ocorrer que estudantes
abandonem a escola p@usa de incompatibilidade com a série cursada.

A LDB estabelece, no § 1° do artigo 23 que a escola poderé reclassificar os estudantes,
inclusive quando se tratar de transferéncias entre estabelecimentos situados no pais e no
exterior, tendo como base asmas curriculares gerais.

Em observancia a essas normas, a mobilidade entre turmas, séries, ciclos, modulos ou
outra forma de organizacdo das escolas ou sistemas, deve ser pensada prioritariamente, na su
dimenséo pedagdgica: o estudante transferidondeyara outro regime diferente deve ser
incluido onde houver compatibilidade com o seu desenvolvimento e com as suas
aprendizagens, o que se intitula reclassificacao.

Assim, nenhum estabelecimento de Educacdo Béasica, sob qualquer pretexto, pode
recusar a mtricula do estudante que a procura (BRASIL, 2010). Essa atitude, de carater
aparentemente administrativo, deve ser entendida pedagogicamente como a continuidade dos
estudos iniciados em outra turma, série, ciclo, médulo ou outra forma, e escola ou sistema



CAPITULO 02 i METODOLOGIA: CONSTITUINDO O PERCURSO DE
REFLEXAO DIALOGICA

Neste capitulo, apreserda 0 desenho metodoldégico da pesquisa, tecendo
consideracoes, inicialmente, sobre a op¢cdo metodoldgica, segundo as ideias de estudiosos
como: Malheios (2011), Chizzotti (2002). Destaca®m 0s principios investigativos que
orientaram o estudo, caracterizagdo do contexto empirico no qual foi desenvolvida a pesquisa,
perfil dos participantes que colaboraram com informacdes importantes oferecendo subsidio

para responder a questao/problema que conduziu o processo investigativo.

Discutemse também o0s instrumentos utilizados na coleta das informacdes:
guestionario, que possibilitou o delineamento do perfil dos participantes, entrevista, cujo
roteiro discutilo amplamente no Grupo Focal, reuniu ideias que deram origem as categorias
gerais e unidades de analise, tendo como referencial prioritario o nicleo de sentido, segundo
Bardin (2011), Oliveira (2007) e Rudio (2012). Por fim, apressata organizagédo ddsados
produzidos, agrupados em torno de suas respectivas categorias e unidades de andlise,
relacionados ao objeto investigado: #AAvali a

Jovens e Adultos.

Além das categorias tedricas que sustentaram o refakeda estudo para
interpretacdo das informacdes empiricas produzidas, bgscaospiracdo nas ideias de
Orlandi (2012), Pécheux (1998), IAiguez (2004), dentre outros estudiosos da analise do
discurso.

2.1 Opcao metodologica: pontos de ancoragem da pesa

Pesquisar € envolwse na busca de compreensdo da complexa realidade, tentando
encontrar respostas a curiosidades e indaga¢cfes que desafiam o pesquisador. Uma pesquis:
elaborada de maneira sisteméatica e rigorosa contribui para a construcaostrue&gondo
conhecimento, enriquecendo o saber ora existente. Contudo, para que ela se desenvolva e
desvende os fenbmenos, é necessario seguir um caminho, eleito em funcdo dos objetivos
propostos.

O objeto de estudo dessa investigacdo, avaliacdo da aagenh, reflete as préaticas
avaliativas, tendo como l6cus a sala de aula, que dialoga com os sentidos e significados da
aprendizagem para os profissionais da escola, relaciommsndom os mitos, ritos, realidades
€ 0 que acontece no contexto escolar.
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Tratase de uma pesquisa qualitativa do tipo descritiva. A opgéo pela abordagem
gualitativa justificase por ser a que melhor se aplica ao objeto de estudo, haja vista se tratar
de um processo de reflexdo e analise da realidade, que faz uso de métothirsae para a
compreensédo detalhada deste objeto de estudo em seu contexto historico e/ou segundo sue
estruturacéo (OLIVEIRA, 2007).

Como a pesquisa qualitativa considera os contextos para se entender uma questao em
estudo, essa caracteristica se aplicaresente pesquisa, em que se busca compreender as
concepcodes dos educadores sobre avaliacdo, avaliacdo da aprendizagem e sua contribuicac
para as préaticas avaliativas desenvolvidas no cotidiano das escolas de Educac¢do de Jovens €
Adultos, visando a apnelizagem dos estudantes dessa modalidade de ensino.

As pesquisas qualitativas estdo orientadas para identificar interpretacdes, formas de se
relacionarem com o mundo e com as demais pessoas para identificar o que ha de comum e de
diferente. Além disso, teressese em saber como a interpretacdo de uma pessoa pode
influenciar um determinado fendmeno. Assim, o trabalho qualitativo sera realizado mediante
a aplicacdo de métodos rigorosos, capazes de explicitar que o investigador se aproximou o
mais perto possel do fenbmeno estudado e, portanto, suas conclusées ndo se dao na base de
suas crencgas individuais (MALHEIROS, 2011).

A interpretacdo dos fendmenos e a atribuicdo de significados sdo basicas no processo
de pesquisa qualitativa, podendo dispensar o desamétodos e técnicas estatisticas. O
ambiente natural é a fonte direta para coleta de dados e o pesquisador é o instiavento
gue tende a analisar seus dados indutivamente. O processo e seu significado sdo os focos
principais da abordagem, possilaiido a ampliacdo do conhecimento sobre o seu objeto de
estudo, poi s, Afos pesquisadores que d«o i n:
tratar de um problema de seu interesse se defrontam com um quadro de conhecimento enorme
que podemusarpamme | horar o resultado de sua pesqui

Nesse sentido, O autor supramencionado
mai s apenas a pesquisa n«o quantitativa, te

08), apesar dos moi enfoques existentes sobre este tipo de pesquisa, visto que a pesquisa

gualitativa busca entender, descrever e explicar os fenbmenos sociais de diferentes maneiras.
Na pesquisa qualitativa, o significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sédo

focos de atencao especial dados pelo pesquisador, e neste estudo sempre existe a perspectiv

do participante, sua maneira de ser informante e como veem as questfes que estdo sendc

estudadas. A analise de dados tende a seguir um processo indutivo, no gsguasagores

nao se preocupam em buscar evidéncias que comprovem hipoteses definidas antes do inicio
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dos estudos, e as abstragcbes se formam a partir da inspecdo dos dados do processo
(BOGDAN, 1994).

Apesar dos muitos enfoques existentes a resgaifgesquisa qualitativa, Flick (2009,
p. 08) afirma que:

essas abordagens tem em comum o fato de buscarem esmiugar a forma como
as pessoas constroem o mundo a sua volta, o que estdo fazendo ou o0 que esta
Ihes acontecendo em termos que tenham sentido efeguegam uma viséo

rica [...]. Todas essas abordagens representam formas de sentido, as quais
podem ser reconstruidas e analisadas com diferentes métodos qualitativos
que permitam ao pesquisador desenvolver modelos, tipologia, teorias (mais
ou menos genalizaveis) como formas de descrever e explicar as questfes
sociais (e psicologicas).

Apesar do grande numero de denominacgdes que o paradigma qualitativo originou, uma
caracteristica que é apontada para esse tipo de abordagem se refere a seu aspectc
interpretativo (ALVESMAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1996). A preocupacado maior
nesse tipo de pesquisa € compreender, interpretar os sentidos e significados que estéo
subjacentes aos comportamentos humanos. Nesse sentido, as pesquisas qualitativas partem d
pressupd® de que as pessoas agem em funcdo de suas crencas, percepcdes, sentimentos ¢

valores.

Ainda, quanto ao aspecto qualitativo, enfaseaque essa abordagem nao exclui o
trabalho com dados quantitativos, principalmente no contexto da avaliacdo da agemdiz
Alguns autores como Ludke e André (1986) alertam quanto ao fato da pesquisa qualitativa
nao se opor a utilizacdo de métodos quantitativos.

Ressaltese que a abordagem qualitativa, pelas caracteristicas mencionadas
anteriormente, foi adotada na peisqupor parecer bastante pertinente ao objeto de estudo,
buscando refletir as praticas avaliativas da aprendizagem, procurando desmistificar os varios
equivocos que circundam o termo avaliagdo no cotidiano escolar.

Assim sendo, a pesquisa qualitativa, saeperspectiva, € caracterizada como uma
tentativa de compreensdo detalhada dos significados e caracteristicas situacionais
apresentadas pelos entrevistados, em lugar da producédo de medidas quantitativas de
caracteristicas ou comportamentos (RICHARDSONZ20

A pesquisa descritiva trata de descrever as caracteristicas de determinadas populagdes
ou fenbmenos. Uma de suas peculiaridades esta na utilizacdo de técnicas padronizadas de
coleta de informacgdes, tais como 0 questionario e a observacdo sistefstiiciando o
fendmeno, a pesquisa descritiva deseja conhecer a sua natureza, sua cCOmposi¢cao, processo
gue o constituem ou nele se realizam (GIL, 2008).
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Para alcancar resultados validos, € necessario que a pesquisa seja elaborada
corretamente, subrtendese as exigéncias do metodo. Rudio (2012) defende nesse tipo de
pesquisa que o problema devera ser enunciado em termos de indagacdo se um fenébmeno
acontece ou ndo, que variaveis o constituem, como cladsifidé forma que se percebam
semelhancasdiferencas existentes entre determinados fenémenos.

2.2 Locus da pesquisa: caracterizacdo do campo empirico

O universo da pesquisa constitsiel de 45 escolas municipais que ofertam o segundo
segmento do ensino fundamental na modalidade EJA. Demgredesiniuse comaddcusda
investigacao, duas escolas localizadas em bairros da periferia, uma na Zona Norte e uma na
Zona Sudeste da cidade de Teresina, a fim de conferir maior fidedignidade ao estudo. As duas
escolas ofertam EJA h4 mais de uma décadéne no corpo docente e administrativo
profissionais com bastante experiéncia nesta modalidade de ensino.

A escola municipal Roberto Cerqueira Dantas (Escola 01), localizada no Bairro Monte
Verde, Zona Norte de Teresina possui um amplo espaco fisidoulsigas atividades no ano
de 1999 e em 2014 atendia a 42 turmas, sendo 28 do 1° ao 5° anos de Ensino Fundamenta
diurno, 06 turmas de EJA (Ensino Fundamental) e 07 turmas de Ensino Médio (sob a
responsabilidade do Estado). Atende, nos trés turnos, atahde1.012 alunos. Oferta a
modalidade EJA, desde o ano 2000 e em 2014 atende cerca de 160 alunos distribuidos em 06

turmas, sendo 02 do primeiro segmento e 04 do segundo do ensino fundamental.

A escola esta localizada no bairro Santa Maria da Codipsiderada a regidao mais
violenta de Teresina, por vitimar, quase diariamente, jovens em confronto por pontos de
venda de drogas. Situada em uma regido de grandes invasfes ocorridas no inicio do ano 2000,
clama por espaco de lazer para criancas e jovgrms enais escolas, pois as existentes nao
atendem de forma satisfatoria a demanda de matriculas. Acolhe, ainda, as comunidades dos
Bairros Monte Alegre, Monte Verde, Leonel Brizola, Parque Brasil I, 1l e III.

A escola Municipal Professor Ofélio Leitdo (B&c 02), inaugurada no ano de 1993,
oferta EJA desde o ano 2000, esta localizada no Bairro Porto Alegre, Zona Sul de Teresina e
atende nos trés turnos, cerca de 1.100 alunos, residentes também na Vila da Gloria,
Loteamento Porto Alegre | e Il, Parque dasplBnadas, Loteamento Sete Estrelas,
assentamento Mestre Dezinho e Vila Irmé Dulce.

O publico atendido é oriundo de classe menos favorecida, a maioria tem problemas
sociais e familiares, cujos nucleos séo constituidos de pais e filhos, maes e filhos e fil
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cuidados por outros parentes. Esses arranjos familiares ocasionam sérios entraves ao
acompanhamento destes alunos na escola.

E a escola municipal com o maior nimero de estudantes matriculados na modalidade
EJA, cerca de 230 alunos distribuidaa 10 turmas. A escola também foi escolhida como
l6cus da pesquisa por ter vencido, no ano de 2012, o | Prémio Escola Inclusiva da Modalidade
Educacado de Jovens e Adultos do Municipio de Teresina, apresentando como principal item
avaliado a aprovacao dauabdo.

A gestdo da escola € muito presente e atuante, condicdo nem sempre observada nas
escolas que ofertam essa modalidade de ensino. Uma caracteristica comum as duas escolas
pesquisadas é o alto percentual de alunos jovens, com menos de 18 anosle(&8%g
presentes nas turmas do segundo segmento da EJA (6° ao 9° anos).

No que se refere a evasdo e a reprovacao, as escolas investigadas se destacam pelos
bons resultados alcancados em relacdo as demais escolas da rede municipal, conforme
histérico dispnibilizado pela Secretaria Municipal de Educacdo de Teresina (SEMEC).
Ressaltese, nesse contexto, que a presenca de gestores comprometidos nessas escolas
contribui para esses resultados.

As Diretrizes Curriculares da EJA, do Municipio de Teresina, ¢geferdolitico
Pedagdgico (PPP), Plano Anual de Trabalho (PAT), Plano de Ac¢des e Metas (PAM), da
SEMEC e das escolas forneceram informacdes significativas sobre a organizacdo da escola e
as praticas avaliativas descritas a seguir.

Segundo decisdo do ConselMunicipal de Educacdo de Teresina (CME/THE), as
escolas municipais que ofertam a EJA devem explicitar no PPP os principios e critérios dessa
oferta. A contemplacdo da modalidade EJA nesse documento orientador das intencdes
politicas e pedagodgicas da elsc passou a ser obrigatéria desde o ano de 2007. O
descumprimento dessa orientacdo implica a n&do autorizacdo da oferta da modalidade
resultando na ndo autorizagdo do funcionamento da instituicdo como um todo, haja vista que

nenhuma escola do municipioliedha exclusivamente com a EJA.

A Resolucdo CME/THE n° 021/12 regula no ambito do sistema municipal de Teresina
a oferta dos cursos de EJA e estabelece no Art. 20 que na elaboracdo e cumprimento do PPP
deverdo ser observados varios elementos para a démsa modalidade de ensino, entre eles
o item referente 7 AAvalia-«o da aprendi z
reclassifica-«o00 (CME/ THE, 2012, p. 08).

O Plano Global da Instituicdo (PGI) e o PPP sao responsaveis pela sistematizacdo do
proeesso de planejamento participativo que se aperfeicoa gradativamente, visto que, define o
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tipo de acgdo educativa, ou seja, as intervencdes que a escola se propde realizar anualmente. E
um instrumento de organizacao e integracao da atividade pratinatiuicdo neste processo
de transformacao (VASCONCELLOS, 1998).

No PPP de ambas as escolas constam referéncias a modalidade EJA, porém muito
distante do que orienta o documento normatizador da Secretaria. A Escola 01, discute a
importancia da formagado professor em frente aos desafios e complexidades presentes no
processo de aprendizagem dos educandos dessa modalidade de ensino.

Sobre promocdo e repeténcia, o documento afirma que "na EJA a promocdo €&
automadtica, e desea ao final da 12, 32, 52 @ §éries, ficando retido o aluno que nao adquirir
as habilidades e compet°®ncias necess8rias ¢
no inicio do ano letivo efetivarse matriculas apenas de séries impares.

Ressaltese que adecisdode ndompeért i r a reprova-«0 nas <ch

€ uma iniciativa do Municipio de Teresina e, nem sempre foi assim: nos anos de 2010 e 2011
ocorreu uma tentativa de possibilidade de retencdo no meio do ano, ja que a série € semestral,
mas como resultou eproblemas para os gestores foi abandonada. Bimestralmente os alunos
S«0 SsSubmetidos a uma semana de recupera-«o,
descobrir se alcan-aram o objetivo e atingi

No docunento, o item que trata da avaliacdo ndo deixa claro se as orientagcdes séo
para o ensino fundamental diurno, ou para a modalidade EJA. Sobre as formas de avaliacédo
adotadas, o documento traz uma breve discusséo sobre avaliagdo diagnostica, formativa e
somd i va, essa W tima A[ ... ] baseada numa s-
provas. El a seleciona, ret ®m, promove e (r
demais se apresentam como apoio na producédo de subsidios para a avaliacdn somativ

N a escol a 02, a modal i dade EJA aparec
habili dades no ensino da Educa-«o0 de Joven
sobre a avaliacdo da aprendizagem a ser desenvolvida junto aos alunos dessa modalidade de
ensno. Indagados sobre tal situacdo, os gestores informaram que a EJA esta contemplada nas
orientacdes gerais que o documento apresenta sobre a avaliacdo da aprendizagem. Ou seja, a
formas de avaliar criancas e adolescentes valiam também para jovenss, adulfiorme a

outra escola referendada.

A auséncia de critérios orientadores da avaliacdo dos alunos da EJA nas escolas
pesquisadas aponta para a pouca atencdo que esta modalidade recebe nas escolas que
oferecem. Fato justificado pela inexisténcia deawiretriz Curricular oficial que oriente as
escolas da rede municipal na constru-«o dos
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escolas facam as coisas de qualquer jeito, até mesmo porque as vezes ndo sabem como faze
direitoo (DI REANMRIA DA ESC

O termo aprendizagem ndo € mencionado no documento oficial orientador da
avaliacao da escola, deixando claro que a avaliacdo da aprendizagem nao passa de momentos
formais de aplicacdo de provas.

A recuperacdo nas escolas pesquisadas é égjtanslo orientacbes da LDB. E realizada
paralelamente aos estudos em que devem ser trabalhados os conteltdos que os alunos senten
dificuldade de compreender (PPP ESCOLA N° 02). A finalidade da recuperacédo paralela é
corrigir os desvios dos insucessos odmsi no desenvolvimento do processo ensino
aprendizagem. ApOs a recuperacgédo, caso o aluno ndo obtenha nota aprovativa, é dada a este mais

uma oportunidade, a prova final, que acontece no final do ano letivo.

Estas diretrizes sobre recuperacdo aproxirsarem suas orientagcdes nas duas
escolas. Contudo, o documento ndo deixa claro se estas se estendem a EJA. Infelizmente, a
recuperacdo na maioria das vezes se resume a repeticdo do que foi feito durante o més,
visando recuperar notas e ndo a aprendizagemulussa

No Plano de Acbes e Metas (PAM), a avaliacdo esta presente no contexto das escolas
pesquisadas. Todas as escolas que ofertam a modalidade EJA, sao orientadas, desde 2011,
elaborar coletivamente, um documento, explicitando as acdes referentearme ale metas
estabelecidas pela SEMEC e pelas escolas, conjuntamente.

Estes documentos subsidiam o monitoramento das escolas, realizado por uma equipe
denominada de dAcolaboradores da EJAO, cria
escola tem um daborador que é responsavel pelo seu monitoramento, possibilitando o
estabelecimento de um dialogo entre a escola e a Divisdo de EJA (DEJA). As acles voltadas

para a avaliagdo da aprendizagem dos alunos geralmente estéo presentes neste documento.

O PAM de 2013 considera a avaliacdo estratégica no combate a evasdo e a
reprova- «o. Afirma que o professor Nndeve ¢
aprendizagem dos alunos [...], realizacdo de recuperacao paralela com acompanhamento do
conselhodeclasse ( PAM DA ESCOLA NU 01) .

Em ambas as escolas, quando o PAM se refere a avaliacdo, orienta a realizacdo de
Conselhos de Classe, em periodos bimestrais. No entanto, nenhum dos profissionais das
escolas confirmou a realizagéo de mais de um conselho durante como demonstrado no
seguinte trechao final do ano letivo, na reunido do Conselho de Classe, o grupo decide se
alguns alunos tém ou nao condicdes de passar de ano. Tal decisédo leva em conta o esforco, a
participacdo. Ai o grupo decid€ OODENADORAPEDAGOGICA, ESCOLA N° 01).



65

Nesse sentido, como é realizado apenas um encontro no final diifarente do que orienta
o PAM da escol a, este consel ho contraria o
e deliberador quanto ao futurodgpr endi zagem dos alunoso (HOF

Os conselhos de classe sdo concebidos como espacos democraticos e inclusivos,
configuramse em momentos de reflexdo sobre o percurso do aluno, sob os diferentes olhares.
E democratico porque, além da prege de todos os professores, os alunos podem ter vez e
vOoz nesses espacos. E inclusivo, por ser um momento em que se busca avaliar os alunos, nagc
somente pelos seus resultados pontuais, aferidos através de provas, mas se proelas avalia
no todo, considando principalmente suas possibilidades de avanco e evolugao.

Pela andlise desses dois importantes documentos de orientacéo, das acfes pedagodgicas
e politicas da escola, percede que a avaliacdo da aprendizagem, ainda esta longe de cumprir
o papélbrnomhaer Afaprendi zes para toda a vidao (
apontado, nos documentos, a avaliacdo ndo ocupa lugar de destaque na preocupacdo dos
gestores que coordenam o processo de construgao destes, que por sua vez, esmsituem
parametos orientadores de significativa importancia para a definicdo e realizacdo de acdes

dos professores junto aos alunos.

2.3 Instrumentos: procedimento de busca das informacoes

Para os fins de acesso as informac¢des empiricas, utilizamomo instrumeas o
guestionario e a entrevista. O primeiro foi aplicado a todos os professores, coordenadores
pedagobgicos e gestores das escolas pesquisadas, teve a finalidade de delinear o perfil dos
participantes da pesquisa referentes a situacéo pessoal e prafig3isegundo, a entrevista,
foi aplicada ao grupo focal, constituido por educadores das duas escolas selecionadas.

Buscararmse, também, nos documentos oficiais informacdes significativas sobre a
organizacdo da escola e as préaticas avaliativas. Com dsimmle produzir informacgdes
consubstanciadas que possibilitem uma analise minuciosa sobre concepcdes, avaliacdo e
avaliacdo da aprendizagem, tematica investigada.

Situando as funcbes essenciais que 0 questionario cumpre dentro da pesquisa,
destacarse & caracteristicas de determinadas variaveis de um grupo social. As informacdes
obtidas por meio desse instrumento permitem a percepcao das caracteristicas de um individuo
ou grupo de individuos, além de possibilitar 0 acesso a um numero significativo de
participantes, colhendo muitas informagdes ao mesmo tempo (RICHARDSON, 2009).
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Assim, 0 seu uso daed, quando se pretende produzir dados individuais do grupo,
constituindese em um conjunto de questdes-@iaboradas, sistematica e sequencialmente
organizadas em itens, que contemplem o tema da pesquisa, objetivando extrair dos
pesquisados as respostas, por escrito ou orais, referentes a problematica em questdo
(CHIZZOTTI, 2002).

A entrevista tem sido uma das técnicas mais utilizadas para produciaake ndo
somente na pesquisa qualitativa em educagdo, mas em todas as ciéncias humanas e sociais
Como acontece com a observacédo, a entrevista € um processo que ocorre com frequéncia no
cotidiano, facilitando a aproximacéo e o dialogo entre os pares (MRROS, 2011).

Assim, as informacfes sdo obtidas a partir de uma interacdo entre pesquisado e
pesqui sador , Al . .. ] Mai s especificamente, G
177). A importancia do uso da entrevista repousa no fato das pesstearerse para falar,

abrindo a possibilidade de se aprofundarem mais sobre a temética a ser estudada. Outra
vantagem € que o roteiro de perguntas, no decorrer da entrevista, podera sofrer ajustes.

O questionario e a entrevista ttm em comum o fatsedeonstituidos por uma lista
de indagacdes que, respondidas, ddo ao pesquisador as informacdes que ele precisa pare
responder a questao/problema do estudo. O que os diferencia € que 0 questionario é
estruturado com perguntas, entregue por escrito aomahte que responde, também, por
escrito, enquanto a entrevista pode ser estruturada e ndo estruturada, e as perguntas sao feita
oralmente a um individuo em particular ou a um grupo, cujas respostas sdo registradas

geralmente pelo préprio entrevistadorgravadas (RUDIO, 2012).

A técnica de grupo focal consiste em selecionar participantes obedecendo a critérios
elencados pelo pesquisador, conforme o problema em estudo, em que 0s participantes com
caracteristicas comuns, interagem entre si, estimuladds fema a ser abordado
(BARBOUR, 2009).Selecionar pessoas com diferentes opinides em relacdo ao tema a ser
discutido é um desses critérios, pois o0 objetivo ndo € apenas obter dados quantitativos, mas o
gue é fundamental para o estudo sdo as concepg@esepcdes de cada sujeito sobre o foco
do objeto investigado.

O Grupo Focal pressupde a presenca de um moderador, que pode ser o proprio
pesquisador, ou um assistente, ou ambos e deve ser conduzido de tal forma que facilite as
trocas entre os membros daupo e permita coletar as informac¢des em funcdo dos objetivos
estabelecidos para o estudo. A funcdo do moderador é criar as condicbes para que iSSo
acontecaSegundo Gatti (2005, p. 11) o trabalho com grupos focais,
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[...] permite compreender proges de construcdo por determinados grupos
sociais, compreender praticas cotidianas, acdes e reagbes a fatos e eventos,
comportamentos e atitudes, constitursdouma técnica importante para o
conhecimento das representacdes, percepcdes, crengas, haloss, v
restricbes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de
uma dada questdo por pessoas que partiham alguns tragcos em comum,
relevantes para o estudo do problema visado.

Isso evidencia a vantagem da técnica de grupo focal sobes anstrumentos de
producdo de dados, visto que as respostas colhidas sdo de um grupo, nao de sujeitos distintos
Os patrticipantes de um Grupo Focal sdo selecionados e reunidos pelo pesquisador para
debater, com base em suas experiéncias pessoais, anneroaso especifico, o objeto da
pesquisa, avaliacdo da aprendizagem.

E importante que os participantes se sintam encorajados a expor suas opinides,
sentimentos, crencas, atitudes, conceitos e experiéncias, fazendo criticas e abrindo
perspectivas com lagdo ao fenbmeno ou problematica sobre a qual foram convidados a
debater coletivamente (GATTI, 2005).

Para Morgan (1997), o uso do Grupo Focal requer uma cuidadosa combinacéo entre os
objetivos da pesquisa e os dados que pode produzir, podem seragileradpesquisas que
necessitem de um método independente, servindo como a principal fonte de dados
gqualitativos, assim como ocorre em pesquisas que usam a entrevista individual ou a
observacéo participante. Pode ser incluido como uma fonte complementadate em
estudos que dependem de outro método primAdeditase que esses instrumentos foram
suficientes para coletar informacdes sobre as praticas avaliativas adotadas pelos professores
das escolas de EJA, do municipio de Teresina.

2.4 Populacéao ale: participantes da pesquisa

Considerando a impossibilidade de trabalhar 189 profissionais de Teresina, que atuam
com o segundo segmento do ensino fundamental, foi selecionada uma amostra do universo,
constituida por 18 participantes que atuam em tudoasanos finais do ensino fundamental,
assim distribuidos: 07 professores de cada escola, 02 coordenadores pedagdégicos e dois 02

diretores, totalizando 18 participantes.

Para compor o grupo focal, foi convidado um professor de (Lingua Portuguesa,
Matemaica, Historia, Geografia, Ciéncias, Artes e Lingua Estrange€iinglés), ou seja, um
representante de cada componente curricular, totalizando, 08 professores. A escolha se deu
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por adesédo e definise como critério de incluséo ser professor de asoahicipal e trabalhar
com o segundo segmento do ensino fundamental na modalidade EJA.

Bogdan (1994), ao tratar dos participantes da pesquisa, entre outros aspectos, diz que
suas identidades devem ser protegidas, para ndo causar constrangimentosafsguros
pesquisados; o tratamento deve ser respeitoso a fim de obter sua cooperagéo na investigacao
o investigador dever searlaro e explicito com todos os intervenientes relativamente aos
termos acordados e, principalmente, ser auténtico com os resul@xasegociar a
autorizacdo para efetuar o estud®endo assim, os participantes serdo identificados por

pseudbénimos, por nomes de pedras preciosas.

Antes de iniciar os estudos, todos o0s participantes assinaram o Termo de
Consentimento Livre e EsclarecidoGIE) no qual constavam todas as recomendacoes,
inclusive a descricdo dos provaveis riscos e beneficios. Em pesquisas dessa natureza, 0S riscos
sd0 minimos para os participantes, pois, apesar de existir a probabilidade de experimentar
algum tipo de incobmodao responder algumas perguntas durante a discussao do grupo focal,
0s beneficios para o grupo e a comunidade escolar prevalecerdo sobre os provaveis
constrangimentos que por acaso ocorram, lembrando que ndo h& beneficios diretos para os
participantesAs informacdes colhidas com a aplicacdo do questionario possibilitaramdracar
perfil dos participantes (QUADRO 02).

E 9 Sexo Faixa etaria/anos Estado civil Turno/trabalho Atuacdo/ano

L

cs £ |o .
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oo S L R b L+ L N &) o = = z
Diamante X X X X X X X X X
Esmeralda X X X X X X X X
Topazio X X X X X X X X X X
Pérola X X X X X X X X X X
Quartzo X X X X X X X X X X
Cristal X X X X X X X
Rubi X X X X X X
Safira X X X X X X X X X X
Onix X X X x | x X
Jade X X X X X X X X X
Marfim X X X X X X
Opala X X X X X X X X
Turquesa X X X X
Ametista X X X X X X
Agata X X x | x [ x | x ] x | x| x X
Ouro X X X X X X X X X X
Jasper X X X X X X X X X X
Turmalina X X X X X X X X

FONTE: Tabela organizada pelo autor com base em dados
pesquisados QUADRO 02: PERFIL DOS PARTICIPANTES



69

Observando o perfil dos participantes, colaboradores desse estudo, {sergeleeem
relacdo a género, 09 (50,0%) sdo do sexo niasce 09 (50,0%) pertencem ao sexo
feminino. Neste caso, as mulheres ocupam um espaco que até bem pouco tempo era ocupadc
guase que predominantemente por homens.

Quanto a faixa etaria, 06 professores se enquadram no intervalo de 20 a 30 anos,
destes 05247,7%) sdo do sexo feminino, jovens professoras que se sentem muito bem
trabalhando com o publico jovem e adulto, como nos diz PéBellax mais tranquilo que
trabalhar com adolescentes no turno tarde. Sdo alunos maraville$€ds (5,5%) do sexo
masculino.Coincidentemente, o Unico professor das duas escolas pesquisadas que possui pos
graduacéo em nivel de mestrado. Situagcédo que contraria 0 que até pouco tempo se acreditava:
gue nas séries iniciais predominavam as mulheres, aos homens cabia o trabaihd@gfart
ano onde se concentram alunos de mais idade. Entdo, as mulheres estdo conquistando espacao

pela competéncia reconhecida, gradativamente, nas ultimas décadas.

Entre 41 e 50 anos se concentram 08 (44,44%) dos participantes e 04 (22,22%), ja
ultrapassaram a faixa de 51 anos. Uma, inclusive, ja tem idade de se apokerigarho
tempo para aposentadoria. S6 estou dando mais um tempo aqui porque eu gosto de trabalhar
com EJA. O que eu vou fazer em Ga6BURQUESA). Justifica dizendo que é porque gosta
do trabalho que realiza com pessoas jovens e adultas. Eis a pergunta que faz para § mesma:
gue eu vou fazer em casaxpressando o sentimento de medo de enfrentar o vazio que é

preenchido pelo trabalho.

Do total de 18 participantes, 03 (16,6%) sadesms, 14 (77,8%) se declararam
casados e apenas 01 (5,5%) assinalou o#@sta informacdo aponta para um grupo de
pessoas adultas, que em sua maioria, além das ocupacdes profissionais possuem
responsabilidades familiares.

Contudo, a jornada de trabalda maioria 13 (72,2%), abrange os trés turnos (manha,
tarde e noite), e ainda nas esferas do poder publico: municipal e estadual. Esse fato sugere
uma reflexdo e um bom tema de pesquisa, a fim de ndo confendé@cessidade de trabalhar
para prover o stsnto da familia com qualidade no trabalho realizado, considerando que o
trabalho do professor requer esfor¢co nos trés dominios de aprendizagem: emocional, fisico e

mental.

Dos 05 (27,8%) que trabalham apenas um turno na educacédo, 01 é policial rilitar, O
€ comerciario e 01 tem mais de 60 anos de idade, garantido portanto a ele o direito a carga
horaria reduzida e, dois trabalham dois turnos (tarde e noite). Todos declararam que chegam
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ao terceiro turno de trabalho ja bastante cansados, acreslcentais um fator preocupante
gue pode trazer prejuizos para a qualidade do trabalho oferecido aos jovens e adultos.

Por sua vez, essa preocupacao se comprova no sentimento expresso na fala de Marfim,
ao declararQuatro vezes por semana me desloco didetoutro municipio para ca. Ministro
minhas aulas extremamente cansado. Infelizmente tem que ser fspirddo as
circunstancias que nos impdem tal situac@opartir desse ponto de vista, fica explicita a
situacdo da falta de condi¢cbes salariais vivaheipelo profissional docente, acarretando
desgaste fisico, ocasionada pela sobrecarga de trabalho pela qual passam os professores d.
educacéo bésica no pais.

O questionario também nos permitiu identificar outras caracteristicas inerentes a
realidade dogrofessores de EJA (QUADRO 03).

Formacao profissional Tempo de servico no magistério
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Diamante Historia N&o possui X X
Esmeralda Matematica Educacdo Matematica X X
Topazio Historia Historia do Brasil X X
Opala Letras/Inglés Letras/Inglés X X
Quartzo Historia Historia do Brasil X X
Cristal Matematica N&o possui X X
Rubi Pedagogia N&o possui X X
Safira Lingua Portuguesa [Docéncia Superior X X
Onix Pedagogia Educacdo Matematica X X
Jade Lingua Portuguesa [Linguistica X X
Marfim Geografia Meio Ambiente X X
Pérola Lingua Portuguesa [Docéncia Superior X X
Turguesa Pedagogia Pedagogia Escolar X X
Ametista Pedagogia N&o possui X X
[Agata Matematica Metodologia da Mat. X X
Ouro Quimica [Quimica Analitica X X X
Jasper Geografia [Docéncia Superior X X
Turmalina Historia Historia Geral X X
FONTE: Quadro elaborado pelo pesquisador

QUADRO 03: CARACTERIZAGAODOS PARTICIPANTES

No tocante a formacdo profissional, com exce¢do de 04 (22,2%), a maioria dos
professores possuem especializacdo em suas areas de formacdo. No entanto, nenhum dele
possui especializacdo em EJA, fato considerado negativo, visto qde,@eso de 2008, o
MEC financia formacdo em nivel de P@saduacad.ato Sensaos professores que atuam na
EJA dos sistemas publicos de ensino. No caso do Piaui, os cursos sao ofertados via
Universidade Federal do Piaui (UFPI) e Instituto Federal Tecicoldg Piaui (IFPI).
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Quanto ao tempo de servico no magistério, 03 (16,6%) professores tém entre 01 a 10
anos de experiéncia, no ensino fundamental diurno, 09 (50,0%) professores, tém entre 11 e 20
anos, 04 (22,2%) e apenas 01 esta na faixa etarimaie de 30 anos em processo de
aposentadoria. Todos eles ja se firmaram na profissdo, se encontrando, segundo Huberman
(2000), na etapa decisiva do seu desenvolvimento, a escolha da identidade profissional.

No entanto, no ensino fundamental, na modaéddf]A, diferentemente da
experiéncia no ensino fundamental diurno, 01 tem menos de um ano, enquanto a maioria
encontrase no intervalo de 01 a 10 anos, somando 11 (61,1%). A Unica professora com
menos de um ano no magistério da EJA, atribui a longa erpixiéo trabalho com
adolescentes, no turno diurno, a seguranca que adquiriu para trabalhar com o publico da EJA,
que, segundo elaao se diferencia muito dos alunos do dia, pois temos muitos adolescentes e
jovens nas turmas da noite

Dos 04 (22,2%) pradsionais que possuem entre 11 e 20 anos de experiéncia com a
modalidade EJA, apenas dois estdo em sala de aula. Os outros dois desenvolvem a funcao de
coordenador pedagdgico.

Dentre os participantes foram selecionados oito professores que atuam nasEJA no
seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Arte,
Geografia, Inglés, Ciéncias e Ensino Religioso. Esses professores constituiram o grupo focal,
objetivando obter informacfes mais especificas sobre as praticas avaliateswolvidas
nas escolas pesquisadas. E possivel codhscéelhor:

ESMERALDA SAFIRA AGATA

a» e =) <>

Professora do componente curricular
Professora do componente curriculaf Solteim, professora do componente| Matematica e Ciéncias, especialista ém
Matematica, atuando na  EJA,| curricular Lingua Portuguesa, especialista Metodologia da matematica, atuando nas
aproximadamente hd um ano, casada, em Docéncia Superior, atuando na EJA, turmas de 6° ao 9° anos na modalidade

especialista em Educagdo Matematica) | aproximadamente ha cinco anos. EJA, ha cerca de quatro anos.
OPAL QUARTZO
A GRUPO FOCAL
Especificidade da
Casada, professora do coomente iacsy Casado rofessor do componente
curricular  Inglés, especialista en avallac;ao da o #

curricular Histéria e Arte, especialista em
Histdria do Brasil, trabalha com a EJA d
6° ao 9° anos ha cerca de cinco anos.

Letras/Inglés, com experiéncia em EJA aprendizagem
ha cerca de cinco anos.

]
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Casado, professor do componenté c5sado professor do  componente Professor do componente curricular
curricular Matematica, 6° ao 9° anos,| cyrricular Gegrafia, do 6° ao 9° anos d Historia e Ensin Religioso, casado,
ministra aula na EJA, aproximadamente onsino fundamentall na modalidade EJA| @tuando nas turmas e de 6° ao 9° anona
h& 10 anos. I e G Gie ANeS. | modalidade EJA, ha cerca de seis anos.
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2.5 Organizacao dos dados da pesquisa

Obtidas as informacdes, os dados produzidos foram trabalhados e organizados em
categorias para facilitar analise e interpretacdo. Assim, as informagdes foram codificadas e
trabalhadas, comecande pelo processo de classificacdo, ou seja, a divisdo do todo em
partes. Para que haja classifica-«o, ® nec
partes, sb um determinado critério ou fundamento, que € a base da divisdo a ser feita [...].

Cada uma dessas partes pode ser chamada cl a

Entendese por categorias uma operacao de classificagcdo de elementos constitutivos de
um conjunto por diferenciacdo extraida das informacfes produzidas, segundo o significado,
sem perder de vista o n¥%cleo do senti do. i
compdem a comunicacao e cuja presenca ou frequéncia de aparicdo que podaar si

alguma coisa para o objetivo anal2tico estu

pY

A categorizacdo permite reunir maior niamero de informacfes, a custa de uma
esquematizacdo e assim correlacionar classes de acontecimentos pariosrdeegpresenta
a passagm dos dados brutos a dados organizados, podendo ser realizada a partir da analise do
material da pesquisa. Exigindo do pesquisador um conhecimento solido para encontrar um
esquema classificatério adequado ao assunto a ser analisado (MINAYO, 2012).

De acado com Oliveira (2007), a categorizacdo é classificada em trés dimensdes:
categorias tedricas, categorias empiricas e unidades de analise. A primeira corresponde as
leituras comuns ao tema central da pesquisa presente na construcdo do referencial tedrico,
bem como o suporte tedrico sustentar a analise das informacdes colhidas.

Neste contexto, Ao afunil amento das | ei
em se estabelecer critérios para aprofundar conteidos que possam direcionar a posterior
construg¢ 0 dos instrumentos de pesquisao (OLI VE
construcdo do quadro tedrico é que se deve construir o instrumento de pesquisa.

A segunda, categorias empiricas, emergem das informagBes produzidas que dao
origem as categ@s gerais e suas respectivas unidades de analises definidas a partir de
grupos semanticos. Segundo Oliveira (2007), as informacfes obtidas com a aplicacdo dos
instrumentais de pesquisa, chamados de dados, devem ser sistematizadas para facilitar o
processale analise (QUADRO 04).






