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LUSTOSA, Celene Vieira Gomes Fortes. Formacdo continuada de professores: pratica
avaliativa na educacéo de jovens e adultos, 2020. Tese de Doutorado em Educacdo —Programa
de Pés-Graduagdo em Educacdo, Centro de Ciéncias da Educacdo, Universidade Federal do
Piaui, 2020.

RESUMO

A tese apresenta uma pesquisa sobre a formagdo continuada como contributo para a préatica
avaliativa na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), objeto de estudo investigado. Vincula-se a
linha de pesquisa Formagdo Docente e Pratica Educativa do Programa de Pds-graduacdo em
Educacdo e ao Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Préaticas Curriculares e Formagéo de
Profissionais da Educacdo (NIPPC), da Universidade Federal do Piaui. Analisa formacéo
continuada com foco na pratica avaliativa dos professores, com vistas a reconstrucao dessa
pratica. Para ser desenvolvida, contou com a participacdo de professores de jovens e adultos da
rede estadual de ensino de Alto Long4, Piaui, Brasil. Afigura-se como uma pesquisa-acdo-
colaborativa do tipo qualitativa, segundo contribui¢Ges de Franco (2005), Desgagné (2007),
Malheiros (2011), entre outros, optando pelo método da pesquisa-acdo-colaborativa. O
interesse por este estudo emergiu do desejo de aprofundar os conhecimentos acerca da formacao
continuada de professor da EJA, desta feita focalizando sua préatica educativa. Essa inquietacédo
deu origem a questdo norteadora do estudo: Como a formacgdo continuada com foco na
avaliacdo da aprendizagem favorece a reconstrucdo da pratica avaliativa dos professores da
educacdo de jovens e adultos? Pensando no ponto de chegada da pesquisa, elegemos como
objetivo geral: investigar como a formacdo continuada em avaliacdo da aprendizagem contribui
para a reconstrucao da préatica avaliativa dos professores da educacgdo de jovens e adultos. Para
teorizacao do estudo, fundamentamos opinides e analises em documentos disponibilizados pela
escola, bem como nas ideias de Novoa (1991), Imbernén (2010), Formosinho (2009), Pimenta
e Lima (2004), Pimenta e Anastasiou (2010), Schon (2000), Zeichner (1998), Tardif (2012),
Day (2001), que discutem sobre formacdo continuada e formagdo docente; Luckesi (2011),
Zabala (2014), Scallon (2018), Hoffmann (2010) que debatem sobre a avaliacdo da
aprendizagem, critérios e indicadores; Knowles (2009), Kolb (2014), Moura (2003), Paiva e
Oliveira (2009), Arroyo (2006, 2017) quando discutem sobre Educacdo de Jovens e Adultos;
Ensino e Aprendizagem; Pratica Pedagdgica, entre outros autores. Para producdo das
informacdes, os procedimentos metodoldgicos adotados foram: o questionario, a entrevista
focal e o diario de campo. Os dados foram categorizados, segundo Bardin (2016). Para
interpretacdo dos resultados, utilizou-se a técnica da analise do discurso, com base em Pécheux
(2008), Orlandi (2009), Ferreira (2002). Os resultados da pesquisa evidenciaram que 0S
professores, na sua maioria, utilizam a avalicdo formativa e a somativa, contudo focalizam a
avaliacdo somativa cuja prova é o instrumento mais utilizado para avaliar o aluno. Constatamos
que a formacdo através das discussdes tedrico-praticas realizadas no espago de formacao
continuada de professores, atraves da agéo reflexiva critica, foi fundamental para a reconstrugédo
da prética avaliativa na educacdo de jovens e adultos, proporcionando ao professor um novo
modo de conceber a avaliacdo da aprendizagem. Compreendemos a necessidade de formacéo
continuada no &mbito escolar para a melhoria da acdo docente.

Palavras chave: formagdo de professores; praticas avaliativas; avaliacdo da aprendizagem;
educacéo de jovens e adultos.



LUSTOSA, Celene Vieira Gomes Fortes. Continuing teacher education: evaluation practice in
youth and adult education, 2020. Doctoral Thesis in Education — Postgraduate Program in
Education, Education Science Center, Federal University of Piaui, 2020.

ABSTRACT

The thesis presents a research on continual training as a contribution to the assessment practices
in Youth and Adult Education (EJA), which is the object of study investigated in this work. It
integrates the line of research on Teacher Training and Educational Practice of the Graduate
Program in Education and the Interdisciplinary Center for Research in Curricular Practices and
Training of Education Professionals (NIPPC), from the Federal University of Piaui. It analyzes
continual training, highlighting the assessment practices of teachers, aiming at the
reconstruction of this practice. To be developed, it had the participation of youth and adult
teachers from Alto Longa educational system of state, Piaui, Brazil. It is a qualitative
collaborative action-research, according to contributions from Franco (2005), Desgagné (2007),
Malheiros (2011), among others. The interest in this study emerged from the desire to deepen
knowledge about the EJA continual training teachers, emphasizing their educational practice.
This concern gave rise to the guiding question of the study: How does continuing education,
with a focus on learning assessment, contribute to the reconstruction of the assessment practice
of youth and adult education teachers? For the development of the research purpose, we chose
as general objective: to investigate how continuing education in learning assessment contributes
to the reconstruction of the assessment practice of youth and adult education teachers. For the
theoretical framework of this study, we based opinions and analyzes on documents made
available by the school, as well as on the ideas of Névoa (1991), Imbernon (2010), Formosinho
(2009), Pimenta and Lima (2004), Pimenta and Anastasiou (2010), Schon (2000), Zeichner
(1998), Tardif (2012), Day (2001), which discuss continual training and teacher education;
Luckesi (2011), Zabala (2014), Scallon (2018), Hoffmann (2010) which debate on the
assessment of learning, criteria and indicators; Knowles (2009), Kolb (2014), Moura (2003),
Paiva and Oliveira (2009), Arroyo (2006, 2017) when they discuss about Youth and Adult
Education; Teaching and Learning; Pedagogical Practice, among other authors. For the
collection of information, the methodological procedures adopted were: the questionnaire, the
focal interview and the field diary. The data were categorized, according to Bardin (2016). To
interpret the results, we used discourse analysis techniques, based on Pécheux (2008), Orlandi
(2009), Ferreira (2002). The research results found that most teachers use formative and
summative assessment, however they focus on summative assessment whose test is the most
used instrument to assess the student. We found that training, through theoretical-practical
discussions, carried out in the space of continuing teacher training, through critical reflection,
was fundamental for the reconstruction of the assessment practices in the education of young
and adults people, providing the teacher with a new way of conceiving the learning assessment.
We understand that there is a need for continuing education in the school environment to
improve teaching practice.

Keywords: teacher training; assessment practices; learning assessment; youth and adult
education.



LUSTOSA, Celene Vieira Gomes Fortes. Formacion continua del profesorado: practica
evaluativa en la educacion de jovenes y adultos, 2020. Tesis de Doctorado en Educacion —
Programa de Posgrado en Educacion, Centro de Ciencias de la Educacion, Universidad Federal
de Piaui, 2020.

RESUMEN

La tesis presenta una investigacion sobre la educacion permanente como aporte a la practica
evaluativa en la Educacion de Jovenes y Adultos (EJA), objeto de estudio investigado. Esta
vinculado a la linea de investigacion sobre Formacion Docente y Practica Educativa del
Programa de Posgrado en Educacion y al Centro Interdisciplinario de Investigacidn en Practicas
Curriculares y Formacion de Profesionales de la Educacion (NIPPC), de la Universidad Federal
de Piaui. Analiza la formacién permanente con foco en la practica evaluativa de los docentes,
con miras a reconstruir esa practica. Para ser desarrollado, contd con la participacion de
docentes jovenes y adultos de la red estatal de educacion de Alto Longd, Piaui, Brasil. Se
presenta como una investigacion-accion-colaborativa cualitativa, segin aportes de Franco
(2005), Desgagné (2007), Malheiros (2011), entre otros, optando por el meétodo de
investigacion-accion-colaborativa. El interés de este estudio surgi6 del deseo de profundizar en
el conocimiento sobre la formacion continua de los docentes de la EJA, esta vez centrdndose
en su practica educativa. Esta inquietud dio lugar a la pregunta orientadora del estudio: ;Cémo
la formacion permanente con enfoque en la evaluacion del aprendizaje favorece la
reconstruccion de la practica evaluativa de los docentes de educacion de jovenes y adultos?
Pensando en el punto de llegada de la investigacion, elegimos como objetivo general: investigar
como la formacion permanente en evaluacion del aprendizaje contribuye a la reconstruccién de
la préctica evaluativa de los docentes de educacion de jovenes y adultos. Para teorizar el estudio,
basamos nuestras opiniones y andlisis en documentos puestos a disposicidn por la escuela, asi
como en las ideas de Novoa (1991), Imbernon (2010), Formosinho (2009), Pimenta y Lima
(2004), Pimenta y Anastasiou (2010), Schon (2000), Zeichner (1998), Tardif (2012), Day
(2001), quienes hablan de educacién continua y formacion docente; Luckesi (2011), Zabala
(2014), Scallon (2018), Hoffmann (2010) quienes discuten la evaluacion del aprendizaje,
criterios e indicadores; Knowles (2009), Kolb (2014), Moura (2003), Paiva y Oliveira (2009),
Arroyo (2006, 2017) al hablar de Educacion de Jovenes y Adultos; Ensefiando y aprendiendo;
Practica Pedagdgica, entre otros autores. Para la produccion de informacion, los procedimientos
metodoldgicos adoptados fueron: el cuestionario, la entrevista focal y el diario de campo. Los
datos fueron categorizados, segun Bardin (2016). Para interpretar los resultados, utilizamos la
técnica de andlisis del discurso, con base en Pécheux (2008), Orlandi (2009), Ferreira (2002).
Los resultados de la investigacion mostraron que la mayoria de los docentes utilizan la
evaluacion formativa y sumativa, sin embargo, se enfocan en la evaluacion sumativa, cuya
prueba es el instrumento mas utilizado para evaluar al estudiante. Encontramos que la
formacion a través de discusiones tedrico-practicas realizadas en el espacio de formacion
continua docente, a través de la accion reflexiva critica, fue fundamental para la reconstruccion
de la préctica evaluativa en la formacion de jovenes y adultos, dotando al docente de una nueva
forma de concebir la evaluacion del aprendizaje. Entendemos la necesidad de la educacion
continua en el &mbito escolar para mejorar las actividades docentes.

Palabras clave: formacidn docente; practicas evaluativas; evaluacion del aprendizaje; educacion
de jovenes y adultos.
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Ao avaliar nos transformamos em leitores de sujeitos,
de seus textos e contextos 0 que nos remete a leitura
de n6s mesmos, construindo e reconstruindo sentidos
nessa interlocu¢do (HOFFMANN, 2010).

No cenéario nacional, os debates sobre avaliacdo da aprendizagem sdo cada vez mais
frequentes, haja vista que os sistemas de ensino passam por mudancas, a fim de acompanhar 0s
avangos da sociedade e responder as demandas impostas pelas distintas tecnologias. Tal
determinacéo provoca o uso continuo de multimidia na escola, o que exige, para o século XXI,
um olhar diferenciado na forma de avaliar a aprendizagem. Essas mudancas estao relacionadas
a formac&o de professores para atuar em todos os niveis e modalidades de ensino, no contexto
da educacdo basica e na educacao superior.

A avaliacdo tem sido uma tematica presente nas discussées da escola pablica, no sentido
de luta por uma educacao de qualidade, relacionada as avaliacGes em larga escala que agregam
mudancas ao sistema escolar brasileiro. Nessa conjuntura, a avaliagdo, numa perspectiva
sistémica, objetiva subsidiar e melhorar o destino da educacdo. Esteban (2012) destaca que as
informac06es obtidas fornecem suporte para a elaboragdo de politicas para a educacao, bem
como 0 monitoramento da situacdo em que o sistema educacional se encontra, que pode ter
resultados positivos ou negativos.

Cumpre ressaltar, contudo, que, pela forma como as escolas sdo cobradas pelos
sistemas, as avaliacOes de larga escala se transformam em controle rigido no interior delas, visto
que se organizam em funcao de um curriculo voltado para as exigéncias das avaliagcfes externas,
que se inseriram gradativamente no sistema educacional, desviando-se de sua real finalidade.
Professores e alunos percebem essas avaliacbes como iniciativa do sistema e ndo da escola.
Sendo assim, ndo contribuem para a aprendizagem, & medida que incide na organizacdo do
trabalho pedagdgico, posto a cobranca para resultados satisfatérios.

No entanto, é visivel que os efeitos das politicas educacionais, tendo como centralidade
a avaliacdo, ainda se manifestam de forma arraigada com predominio da fun¢éo classificatéria
e valorizacdo de alguns componentes curriculares, sendo praticada na escola, até entdo, com
significado excludente. Decerto a avaliacdo da aprendizagem é uma atividade complexa, pois
apresenta, além dos conteudos, implicacfes pedagogicas que extrapolam os aspectos técnicos
e metodoldgicos, refletindo nos &mbitos social, ético e psicoldgico, fatores essenciais para o

desenvolvimento do aluno.
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E valido destacar que o significado da avaliacio da aprendizagem, no ambiente escolar,
¢ vivenciado por meio das praticas avaliativas que podem motivar professores e alunos a
assumir atitudes positivas ou negativas impedindo seu avanco e, por conseguinte, impelindo-os
ao fracasso escolar. Nesse aspecto, “[...] s3o pouco frequentes as avaliagdes com perspectivas
diagndstica e formativa, e mesmo as avaliagdes externas, sobretudo na dltima década, tém mais
servido para classificar escolas do que para orientar seu aperfeicoamento [...]” (SCALLON,
2018, p. 13).

Em se tratando da avaliagdo processual, o aluno desenvolve aprendizagens
significativas, pois, ao detectar as dificuldades, o professor faz as intervencfes necessarias. Ao
passo que, quando se atrela a avaliacdo ao sistema de notas, a aprendizagem fica comprometida,
pois a avaliacdo da aprendizagem ¢ considerada um “produto final” e, por isso, acaba por
desconsiderar as reais situagcdes que o aluno apresenta. Como consequéncia, negam-se as
caracteristicas e necessidades dos alunos, adotando-se parametros avaliativos que terminam por
exclui-los do processo educativo.

Nesse cenario, avaliar configura-se como uma discussdo pertinente no meio educacional
e, assim, se perfila a necessidade de profissionais comprometidos com seu papel na educacéo
dos alunos. Desse modo, a formacao de professores é crucial para seu desempenho no feito
pedagogico. Essa formacédo deve estar pautada nas transformacgdes que acontecem na sociedade
e, por isso, requer um profissional que atue com competéncia.

Nessa realidade, o professor assume o papel de mediador entre o0 conhecido e o
desconhecido pelos individuos e necessita, pois, estar atento as diversas formas de aprender dos
alunos, além de considerar que cada pessoa é Unica e com ritmo proprio de aprendizagem.
Seguindo essa linha de pensamento, a avaliacdo da aprendizagem constitui um elemento
essencial na acao docente, haja vista ser um meio de dar visibilidade ao alcance dos objetivos.

Diante disso, inferimos que a formacdo de professores tem estreita relagdo com o
desenvolvimento de uma préatica avaliativa que atenda as condi¢es dos alunos. Para isso,
planejar situacfes adequadas oportuniza ao professor uma formacao que viabiliza experiéncia
teorica e préatica, sendo o contexto de atuacdo o local apropriado. Assim, € preciso repensar a
relacdo entre a formac&o do professor e a pratica avaliativa, uma vez que avaliar € um processo
que precisa ser planejado e analisado, principalmente quando se destina aos alunos da EJA.

De modo a situar esta discussdo sobre a preparacdo de docentes para O processo
formativo da Educagdo de Jovens e Adultos - EJA, Cruz (2018) alega que o proposito disso é

planificar estratégias pedagogicas que segurem o aluno na escola, na medida em que 0s
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professores utilizam metodologias diferenciadas que o motivam a permanecer, formando
cidadaos participativos no contexto social.

Importante ressaltar que a educacdo de jovens e adultos se configura como uma
modalidade de ensino que se caracteriza pela diversidade, constituida por: alunos jovens com
trajetéria escolar em atraso, pois ficaram fora do processo por algum motivo; idosos que se
encontram ha muito tempo afastados da sala de aula; alunos com deficiéncia que necessitam
ser reconhecidos por suas possibilidades de aprender.

Ademais, ainda existem as diferencas culturais, de etnia, religido, crengas; com isso, a
necessidade de valorizar as experiéncias vivenciadas pelos alunos é imprescindivel para uma
aprendizagem significativa. Urge que a escola reconheca que a sala de aula da EJA tem
caracteristicas particulares que devem ser levadas em consideracdo na organizacdo didatico-
pedagdgica, atentando para a heterogeneidade do ambiente e, assim, contemplando todos no
que tange a aprendizagem.

O Parecer do Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educacéo Basica, CNE/CEB
n° 11/2000, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos, evidencia que, além das exigéncias do processo formativo, & preciso ter um olhar
diferenciado frente & complexidade dos alunos da modalidade EJA. Por isso considera-se que
essa formacao seja realizada na propria escola, onde os professores convivem diretamente com
os desafios cotidianos e, assim, terdo argumentos para as intervenc@es necessarias no contexto
da escola, atendendo qualitativamente aos anseios dos alunos.

Segundo Moura (2003, p. 124), a “EJA ¢ uma area complexa por lidar com questdes
abrangentes, que fogem ao campo educacional e estdo estritamente relacionadas ao quadro de
desigualdades sociais ¢ economicas, em que se encontram os atores por ela envolvidos”. O
conhecimento do formato dessa modalidade de ensino serve de suporte para que o professor
planeje e organize seu trabalho na escola. A pesquisa realizada pela autora, sobre o perfil dos
alunos e professores da EJA, no Estado do Piaui, mostrou como resultado que os profissionais
que atuam nessa modalidade se preocupam com a qualificagdo profissional, porém atribuem ao

poder publico a falta de incentivo. O estudo evidenciou a falta de estrutura fisica adequada, de

! Os Estados partes do presente Pacto reconhecem gue, com o objetivo de assegurar o pleno exercicio desse direito:
“a) a educagdo primaria devera ser obrigatoria e acessivel gratuitamente a todos; b) a educa¢do secundaria em
suas diferentes formas, inclusive a educacgdo secundaria técnica e profissional, devera ser generalizada e tornar-
se acessivel a todos, por todos os meios apropriados e, principalmente, pela implementacéo progressiva do ensino
gratuito. [...]; d) dever-se-a4 fomentar e intensificar na medida do possivel, a educacéo de base para aquelas pessoas
que ndo receberam educagdo primaria ou ndo concluiram o ciclo completo da educago primaria. [...]” (art. 13,
2, do Pacto Internacional sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais da Assembleia Geral da ONU de
16/12/66, aprovado, no Brasil, pelo decreto legislativo n°. 226, de 12/12/95, e promulgado pelo decreto n°. 591,
de 7/7/92).
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formacdo inicial e continuada, bem como de salérios dignos, para agdes educativas
competentes.

No que concerne a EJA, a formacgédo de professores precisa contemplar atividades
relacionando-as com a teoria que Ihes d& sustentacdo sem desconsiderar a perspectiva dos
alunos, ou seja, aquela pautada na experiéncia dos jovens adultos, visto que, dessa forma,
facilita o processo de aprendizagem. “Desconsiderar esta realidade pode, ndo somente tornar o
processo de aprendizagem menos efetivo, mas também, desmotivar os alunos” (COZENDEY,
COSTA,; PESSANHA, 2013, p. 2).

Entender as singularidades dos alunos da educacédo de jovens e adultos € crucial para a
organizacdo do desenvolvimento de situacdes didaticas coerentes com a realidade. Assim, levar
em consideracdo aspectos da vida dos alunos, tornando-os ativos e participativos, conta
favoravelmente para o processo de sua aprendizagem (KNOWLES, 2009). Essa ideia é
colocada em prética quando o professor assume o papel de mediador ante a aprendizagem de
jovens e adultos e, para que o aprender aconteca de fato, é necessario um ambiente acolhedor e
motivador, com base em aulas dialogadas, levando em consideracao as experiéncias dos alunos,
inserindo-o0s nas discussdes as quais devem partir da realidade de sua aprendizagem, dando-
Ihes liberdade de posicionar-se.

Através dessas perspectivas, as informacdes e saberes construidos no espaco de
formacdo ampliam possibilidades de desenvolvimento de uma pratica que atenda as
especificidades dos alunos diretamente ligados a EJA. A formacdo, no contexto de atuagdo
docente, permite a troca de ideias entre os profissionais envolvidos diretamente na realidade,
fazendo-os compreender as melhores estratégias para acdes concretas em torno dos alunos.
Imbernén (2010) chama a atencdo para a inclusdo de praticas inovadoras nos cursos de
formacdo, distanciando-se do predominio de carater transmissor, desconectado do aluno,
tornando o curso esvaziado no tempo sem aplicabilidade no interior da escola.

Vale ressaltar que a formacdo de professores contribui para praticas relevantes que
atendam a todos indistintamente. Com maior intensidade, a preocupacéo volta-se para a pratica
avaliativa do professor da EJA, visto que, para desenvolver agbes com os alunos dessa
modalidade, é necessario conhecer a realidade em que vivem. Com essas informacdes, €
possivel o professor utilizar métodos que desenvolvam competéncias e habilidades para que 0s
alunos possam agir nesse contexto e resolver situacbes em suas vivéncias. Os desafios que o
professor encontra na sua profissdo conduzem-no a uma reflexdo sobre sua préatica e a realizagdo

de um trabalho coerente com as necessidades dos alunos.
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Scallon, (2018) e Zabala (2014) entendem por competéncia a mobilizagcdo de
conhecimentos, habilidades e atitudes para resolver situacfes em determinado contexto. Foi
nesse cenario que se pensou a necessidade de o professor desenvolver uma acdo pedagodgica
com os alunos, a fim de que eles alcancem habilidades. Para analisar essas habilidades, o
professor realiza a avaliagdo da aprendizagem. Desse modo, “[...] ndo ¢é suficiente adquirir
alguns conhecimentos ou dominar algumas técnicas [...]”; “[...]é necessario que o aluno seja
cognitivamente ‘capaz’ e, sobretudo, em outras capacidades: motoras, de equilibrio, de
autonomia pessoal e de inser¢do social” (ZABALA, 2014, p. 10).

Nessa perspectiva, o dominio da matéria trabalhada pelo professor é considerado crucial
para 0 um bom desempenho da docéncia, porém € necessario selecionar estratégias de ensino
conforme o contexto de trabalho, uma vez ser essencial para uma aula eficaz e que atenda ao
publico destinado. Com a utilizacdo desses saberes docentes em sala de aula, o aluno tera
condigdes favoraveis de desenvolver-se em todos os aspectos, transformando-se em individuo
atuante no cenario vivenciado.

Por meio de uma revisdo integrativa, buscamos ampliar o conhecimento em relacdo aos
trabalhos desenvolvidos relacionados ao objeto de estudo. Para defini¢do da questdo-problema
da pesquisa, fizemos uma incursdo no catalogo de teses e dissertacfes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES e nas producdes do Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo da UFPI — PPGEd, utilizando os descritores: “Avaliagdo da
Aprendizagem, Prética Avaliativa e Educacao de Jovens e Adultos”, no intervalo de 2007 a
2019. Os dados presentes nessa busca representam a producdo académica da pesquisa nos
Gltimos doze anos, tendo como foco a tematica aqui abordada.

Para escolha dos trabalhos, foram utilizadas, como filtro, dissertacdes e teses, das areas
das ciéncias humanas e educacdo e de programas de pés-graduacdo em educacdo. Na busca,
foram encontrados, no PPGEd/UFPI, 230 trabalhos sobre educacédo de jovens e adultos, sendo
161 de mestrado e 69 de doutorado. Dentre esses, havia apenas 01 (uma) dissertacdo em
avaliacdo da aprendizagem com foco em prética avaliativa na educacdo de jovens e adultos.

O resultado desse refinamento teve como propdsito organizar as informacdes presentes
nos trabalhos relacionados com o objetivo que norteou 0 desenvolvimento desta pesquisa.
Foram selecionados 5 (cinco) trabalhos, sendo 4 (quatro) dissertacBes e 1 (uma) tese, que mais
se aproximavam da proposta de pesquisa.

Ressaltamos que a presente revisao contempla trabalhos com credibilidade, de modo a
garantir a confiabilidade das investigacdes realizadas. Nesse sentido, a analise desenvolvida

busca identificar informac0es relativas as pesquisas realizadas sobre a pratica avaliativa dos
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professores da Educacdo de Jovens e Adultos, buscando identificar lacunas existentes que

contribuam para a definicdo da questao/problema deste estudo (QUADRO 1).

Quadro 1 — Sintese da Tese e das Dissertacdes Selecionadas

Autor Titulo Obijetivo do Metodolo- Resultados
estudo gia
Martins | Avaliacdo da | Compreender Questiond | Identificamos que as educadoras
(2017) | Aprendiza- como se déo, no ro reconhecem as singularidades dessa
gem na | campo Entrevista | modalidade, utilizam estratégias
Educacdo de | educacional, as para construir praticas educativas
Jovens e | praticas avaliativas mais contextualizadas.
Adultos: dos professores Constatamos, ainda, a importancia
desafios e | dos anos iniciais da avaliagdo como um instrumento
possibilida- | do Ensino de informacéo, acompanhamento e
des docentes | Fundamental nessa respaldo  sobre sua  prética
no cotidiano | modalidade pedagdgica. Identificamos também
escolar certa dificuldade encontrada por
algumas  professoras a0  se
depararem com 0s  aspectos
classificatorios da avaliacao.
Silva Representa- | Identificar e | Questiond | Os alunos tém a visdo de avaliacdo
(2017) | cOes e prética | analisar as rio como prova, notas, além de
avaliativa no | representagdes Entrevista | sentimentos negativos; 0S
ensino de | sobre avaliacdo da professores consideram o uso de
Lingua aprendizagem em texto como avaliacdo diagnostica,
Portuguesa lingua portuguesa porém consideram a nota 0 sucesso
na educacdo | construidas  por ou insucesso do aluno. Quanto a
de jovens e | alunos de uma pratica avaliativa, constatamos
adultos: um | turma do 3°ano do quase totalmente a atribuicdo de
estudo de ensino médio da nota.
caso. EJA.
Autor Titulo Objetivo do estudo Metgic; olg- | REsUInERS
Rodrigue | Avaliagdo da | Analisar as | Questiond | Os resultados alcangados revelam a
s (2015) | aprendiza- concepgoes de rio existéncia de um referencial teérico
gem e | avaliacdo e | Entrevista | amplo, refletindo avaliagdo e
praticas praticas avaliativas como avaliacdo da aprendizagem, numa
avaliativas utilizadas no grupo perspectiva emancipatoria e
na cotidiano escolar, focal. democratica. No entanto, persistem
modalidade | na perspectiva da 0s equivocos conceituais que
educacdo de | avaliagdo da valorizam o medir, o0 testar,
jovens e | aprendizagem. desconsiderando a aprendizagem
adultos: dos estudantes.
revendo
mitos, ritos,

realidades
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Miranda | Avaliagéo Compreender as | Analise | Os resultados apontam: na visdo dos

(2011) | das contribuicbes do | documen- | estudantes, o trabalho possibilitou o
aprendiza- portfélio ao tada, amadurecimento  estudantil, a
gens na | trabalho entrevista | autoconfiangca; na visdo dos
educacdo de | pedagdgico e ao | semiestru- | professores, possibilitou o respeito e
jovens e | processo turada, 0 conhecimento dos estudantes, a
adultos por | avaliativo em | observa- | valorizacdo da criatividade e a
meio do | turmas da cdo constituicdo como espaco para 0
portfolio. educacdo de | participan- | registro das suas percepcdes.

jovens e adultos | te e grupo
dos anos iniciais focal.

do ensino
fundamental.
Rial Avaliacdo da | Analisar processos | Andlise de | Os resultados apontam, sobre as
(2007) | aprendiza- de avaliacdo | depoimen- | praticas avaliativas em EJA, que 0s
gem na | desenvolvidos em toe professores se preocupam em
educacdo de | classes de EJA, | documen- | realizar um trabalho diferenciado
jovens e | especificamente tos. com jovens e adultos, com vistas a
adultos: no ensino  de | Entrevista: | emancipacdo e a formacdo cidadd,
praticas Histéria em nivel | coordena- | levando em conta a realidade dessa
correntes no | médio. dores, modalidade de ensino. Os alunos
ensino professo- | ficaram  motivados com  as
médio, em rese avaliacbes dos professores, que
Historia. alunos da | envolviam o raciocinar ao invés de

EJA decorar.
Fonte: Pesquisa realizada na base de dados da CAPES (2021).

Os trabalhos elencados foram organizados por autor, titulo, objetivo, metodologia e
resultados. Correspondem ao resultado do refinamento da pesquisa, contendo 0s que mais
atenderam aos descritores na busca do estado da arte selecionado. Diante desse cenério, fizemos
uma breve descri¢cdo dos pontos relevantes dos trabalhos, os quais possuem afinidade com esta
pesquisa.

Mayara Carvalho Martins (2017) defendeu uma dissertacao intitulada “Avaliagao da
Aprendizagem na Educagdo de Jovens e Adultos: desafios e possibilidades docentes no
cotidiano escolar”, sob orientagdo da Prof.* Regina Magna Bonifacio de Aratjo, do Programa
de P6s-Graduagdo em Educacédo da Universidade Federal de Ouro Preto, e investigou as praticas
avaliativas no contexto da EJA. No resultado, o estudo destaca como é construida e
desenvolvida a avaliacdo da aprendizagem na EJA. A autora reconhece a singularidade desse
publico, para o qual sdo utilizadas praticas contextualizadas e estratégias diferenciadas para
avaliar e ressalta a importancia da avaliagéo e do seu papel como um instrumento de informagéo
e acompanhamento para a préatica pedagogica. Entretanto verificou que existem dificuldades de
utilizar avaliacdes classificatorias, o que expde muitos desafios e possibilidades da avaliacdo
na EJA.
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A dissertacédo defendida por Luana Alves da Silva (2017), intitulada “Representacdes e
pratica avaliativa no ensino de lingua portuguesa na educacéo de jovens e adultos: um estudo
de caso”, sob orientagdo da prof.® Maria Inés Vasconcelos Felice, do Programa de Poés-
Graduagdo em Estudos Linguisticos, da Universidade Federal de Uberlandia, analisou o
desenvolvimento da prética avaliativa, bem como os conceitos de avaliacdo diagndstica,
formativa e somativa. O resultado mostrou que as professoras utilizam os exercicios estruturais
de forma descontextualizada, distante da realidade. A préatica avaliativa sofre com as exigéncias
do sistema educacional quanto aos dominios das normas gramaticais gerando conflito entre o
ensino tradicional e as novas concepg@es linguisticas. Professores ficam em meio a uma
divergéncia entre sugestdo do livro, exigéncia da escola e mercado de trabalho; isso dificulta
uma pratica avaliativa formativa.

O outro trabalho ¢ uma dissertagcdo intitulada “Avaliagdo da aprendizagem e praticas
avaliativas na modalidade educagéo de jovens e adultos: revendo mitos, ritos, realidades”. Seu
autor € Francisco das Chagas Alves Rodrigues (2015), tendo como orientadora a Prof.2 Maria
da Gloria Carvalho Moura, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, da Universidade
Federal do Piaui. A pesquisa busca saber as concepgdes e praticas avaliativas no contexto da
EJA. Os resultados revelam que hd um referencial amplo numa perspectiva emancipatoria,
porém o que permanece é o foco no medir, no testar, desconsiderando a aprendizagem
alcancada.

A avaliacdo visando apenas atribuir uma nota ao aluno ainda se encontra presente na
pratica dos professores, que priorizam as aprendizagens mecanicas, descontextualizadas,
configurando a escola apenas como transmissora de contetdo.

A tese “Avaliagdo das aprendizagens na educacdo de jovens e adultos por meio do
portfolio”, de autoria de Joseval dos Reis Miranda (2011), foi orientada pela Prof.* Benigna
Maria de Freitas Villas Boas, do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo — PPGED da
Universidade de Brasilia — UnB. Na tese, 0 autor argumenta que estudar avaliagcdo por meio de
portfolio implica compreender as questfes estruturais mais amplas que demarcam tempo,
espaco e poder no ambito da avaliacdo. O resultado apontou que o uso do portfélio rompeu com
o imobilismo pedagogico em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, bem como as relagdes de
poder, entre professores e alunos, em relacdo as formas de aprendizagem.

No que diz respeito a dissertacdo de Adriana Cristina Rial (2007), orientada pela Prof.2
Nereida Saviani, do Programa de P6s-Graduacao Stricto Sensu em Educacgéo da Universidade
Catolica de Santos, sobre a “Avaliagdo da aprendizagem na educacdo de jovens e adultos:

praticas correntes no ensino médio, em Histéria”, a autora busca entender as praticas
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avaliativas, como elas acontecem no trabalho pedagogico, suas contradigdes e repercussdes. O
estudo evidenciou, no resultado, o interesse dos professores por praticas avaliativas
diferenciadas, baseadas nas condi¢Ges vivenciadas pelos alunos da EJA, em que procuram
agrada-los. Os professores utilizam préticas avaliativas que se distanciam de praticas
tradicionais e voltam-se para a valorizacdo da autonomia e da formacéo cidada.

Cabe ressaltar que as pesquisas utilizaram, como principais instrumentos, questionario,
entrevista, analise de documentos, observacdo, dentre outros. Evidenciamos, com o
levantamento realizado, que os estudos na area de praticas avaliativas na educacéo de jovens e
adultos ainda é escasso, 0 que demanda mais pesquisas nessa area para 0 melhoramento das
condicdes didatico-pedagogicas, sobretudo no que diz respeito a pratica avaliativa na EJA.

A motivacdo para essa tematica surgiu através de experiéncias vivenciadas no contexto
da EJA: a partir de trabalhos realizados no curso de formacdo de professores nas escolas
estaduais e como professora formadora de docentes para atuacdo no programa Brasil
Alfabetizado em escolas municipais. Isso despertou curiosidade em ampliar os estudos
iniciados no mestrado sobre avaliacdo da aprendizagem, visto que a pesquisa desenvolvida no
contexto do ensino regular, com foco nas pessoas com deficiéncia, apontou fragilidades em
relacdo as praticas avaliativas das professoras colaboradoras, evidenciando que, nas formacoes,
existe a preocupacao com a metodologia de ensino, sem destaque para a avaliagao.

Ao adentrar no assunto, emergiu o desejo de investigar e aprofundar os estudos acerca
da formacdo continuada do professor da EJA e sua implicacdo na pratica avaliativa.
Ingressamos no Doutorado em Educagdo como forma de desenvolvimento profissional como
pesquisadora e professora no curso de formacgdo de professor, bem como pela exigéncia do
aprofundamento dos estudos nesse nivel de ensino.

Por desenvolver uma pesquisa na area da avaliagdo da aprendizagem, convém
rememorar o trabalho que foi desenvolvido no Mestrado em Educacgéo da Universidade Federal
do Piaui - UFPI, ja referido anteriormente, o qual teve como foco as praticas avaliativas. O
objeto de estudo delineou-se acerca da pessoa com deficiéncia, buscando investigar a pratica
avaliativa do professor de crianca com Sindrome de Down (LUSTOSA, 2017). Durante o
mestrado, houve a oportunidade de conhecer perspectivas teorico-metodologicas e
epistemoldgicas que possibilitaram a compreensdo acerca do objeto de estudo que se foi
delineando até ganhar forma para o ingresso no doutorado.

O resultado da pesquisa de mestrado mostrou que as professoras que participaram da
investigacdo defendem uma avaliacdo processual que acontece no dia a dia, isto €, elas

sustentam uma avaliagdo continua, com a obtencdo constante de informacdes sobre o aluno. No
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entanto, o que se observou foi uma pratica bem distante do discurso, visto que elas ndo
acompanham diretamente o aluno. A realidade aponta para uma préatica ainda tradicional, em
gue a nota tem destaque, isto €, maior relevancia, e reforca o carater excludente da escola, sem
que se perceba preocupacao com a escolarizacgdo da crianga publico-alvo da educagéo especial
(LUSTOSA, 2017).

No desenvolvimento do estudo, algumas questdes foram respondidas e outras
inquietacdes surgiram, pois, ao tempo em que se ia expondo a forma como se organizavam as
praticas avaliativas, observava-se a caréncia na formacdo dos professores a qual deixa lacunas
no contexto escolar. Ademais, possibilitou uma visao holistica do cenario escolar, bem como a
experiéncia no curso de formacédo como professora formadora para docentes atuarem na EJA.

O doutorado tem possibilitado contextos de (auto)formacdo e de formacao
compartilhada, através das disciplinas cursadas ao longo do periodo, das discussdes do Nucleo
Interdisciplinar de Pesquisa em Préaticas Curriculares e Formagcéo de Profissionais da Educagéo —
NIPPC, que nos possibilitaram construcdo identitaria de maneira que a pratica docente também
seja alcancada pela possibilidade de mudancas, contribuindo para nossa constituicdo como
pesquisadora e professora reflexiva, consciente da complexidade do trabalho que
desenvolvemos. Ao nos depararmos com os problemas pedagdgicos do cotidiano docente,
utilizamo-nos da integragdo criativa do conhecimento oportunizada pelas inumeras discussdes
empreendidas nos diferentes contextos do doutorado, por meio do didlogo reflexivo com nosso
objeto de estudo.

Apos sintese e analise da tese e dissertaces selecionadas e a partir dos resultados
revelados, a experiéncia nessa modalidade de ensino e o mestrado, percebemos algumas lacunas
no conhecimento cientifico. Com isso, sentimos a necessidade de ampliar os estudos em torno
da pratica avaliativa dos professores da EJA. Isto posto e consolidado o interesse pela proposta
de tese, a pesquisa nessa area ganhou forca. Subsidiada pelo contexto, definimos a questdo-
problema do estudo procurando investigar “Como a formagdo continuada com foco na
avaliacdo da aprendizagem favorece a reconstrucdo da pratica avaliativa dos professores da
educacgao de jovens e adultos?”.

Pensando no ponto de chegada da pesquisa, definimos como objetivo geral: Investigar
como a formacédo continuada em avaliacdo da aprendizagem contribui para a reconstrucao da
pratica avaliativa dos professores da educacdo de jovens e adultos. Em termos especificos,
buscamos: a) descrever a concepgdo do professor sobre a avaliagdo da aprendizagem e praticas

avaliativas; b) identificar critérios e indicadores utilizados pelos professores na planificacdo das
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praticas avaliativas; c) analisar situacbes de aprendizagem relacionadas ao processo de
reconstrucdo da préatica avaliativa do professor.

Ao definir o objeto de estudo, foi imprescindivel buscar as teorias que irdo orientar a
investigacdo, pois é necessario estabelecer um aporte teodrico, a fim de compreender os
conceitos pertinentes ao estudo a partir de uma determinada perspectiva. Nesse sentido, Barros
(2016, p. 40) aduz que os conceitos “favorecem, sim, a constru¢do de certas ‘imagens da
realidade’, imagens organizadas, problematizadas e de profundidade”. Ao pesquisar a
realidade, ela oferece condic¢des de entendé-la e, a posteriori, de construir conceitos, pois a
pesquisa € uma pratica essencial da ciéncia na sua indagacgao e construcdo da realidade.

A teorizacdo do estudo fundamenta-se em documentos oficiais disponibilizados, bem
como nas ideias de Novoa (1991), Zeichner (1998), Day (2001), Pimenta e Anastasiou (2010),
Pimenta e Lima (2004), Imbern6n (2010),Tardif (2012), que discutem sobre a formacéo
continuada e a formacdo docente; em Luckesi (2008, 2011, 2018), Hoffmann (2005, 2009,
2010), Zabala (2014) e Scallon (2018) os quais debatem sobre a avaliacdo da aprendizagem,
seus critérios e indicadores; em Moura (2003), Knowles (2009), Paiva e Oliveira (2009), Kolb
(2014), que discutem sobre Educacdo de Jovens e Adultos; Ensino e Aprendizagem; Préatica
Pedagdgica, dentre outros temas.

A linha investigativa fundamenta-se na tese de que a avaliacdo da aprendizagem de
cunho diagndstico caracteriza-se como aquela em que o professor obtém informacdes sobre
determinados conhecimentos e habilidades adquiridos pelo aluno. A avaliacdo formativa
acompanha o aluno no processo, verificando as dificuldades e/ou aprendizagens com vistas ao
objetivo proposto e sem desconsiderar a terminalidade, referente a somativa, que é 0 momento
de aferir os resultados durante o percurso do aluno. Da mesma forma, as discussdes tedrico-
praticas realizadas no espago permanente de formacéao continuada de professores, tendo como
principio basico as dificuldades de aprendizagem dos alunos, mapeadas nas avaliacdes
realizadas periodicamente na escola, conduzem a reconstrucdo da pratica avaliativa na educagéo
de jovens e adultos. Isto significa que a combinacdo dos alicerces intelectuais e da elaboracéo
dos instrumentos avaliativos com o olhar voltado para as trés funcGes da avaliacdo revela que,
na acdo desencadeada em torno da avaliagdo da aprendizagem, a leitura do nivel de desempenho
em que o aluno se encontra nesse processo, evidenciada pelas avaliagdes diagndstica e
formativa, é fundamental para o alcance positivo dos resultados.

Neste sentido, buscamos a abertura de uma discuss@o em relacéo a préatica avaliativa
junto aos alunos da EJA que seja coerente com as perspectivas dessa modalidade de ensino.

Para isso, é necessario haver um plano de ensino que atenda a diversidade e permita a realizacéo
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de adequag0es curriculares que correspondam a atencéo a esse publico. Com essa ideia, a escola
se torna mais inclusiva e com propostas de escolarizacao interessantes, com situacoes didaticas
que atendam a todos indistintamente.

Com fundamento nessas discussdes que permeiam a educagao e mais especificamente
a escola, fizemos uma incursdo na realidade pesquisada para que fosse possivel compreendé-la
de fato, mediada pelo didlogo entre pesquisadora e participantes a fim de viabilizar a
reconstrucdo da préatica avaliativa, por meio de discussbes em torno da avaliacdo da
aprendizagem, numa perspectiva que conceba a avaliagdo como aliada do professor e do aluno,
com a precipua funcdo de orientar o trabalho do docente e o estudo do aluno.

Assim, para a composicdo da escrita, a tese esta estruturada em seis secdes: na
Introducdo, situamos a avaliacdo da aprendizagem no contexto da formacédo de professores,
apresentamos a contextualizacdo do objeto de estudo, as motivacOes para o desenvolvimento
da pesquisa, as inquietagcbes que impulsionaram a busca do estudo, a origem da
questdo/problema, os objetivos e a proposta da tese. Destacamos alguns trabalhos, através de
uma revisdo integrativa, cuja busca foi realizada no catalogo de teses e dissertacdes da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES e nas producdes do
Programa de Pds-Graduacdo da UFPI — PPGED, no periodo de 2007 a 2018, por meio do
catalogo da CAPES.

Em “Pratica avaliativa na educagdo de jovens e adultos: desafios contemporaneos”,
Secdo 02, refletimos sobre a avaliagcdo na perspectiva tradicional e na visdo de uma avaliacéo
significativa, endossada por estudiosos da tematica, assim como por decretos e leis que
amparam a sistematica avaliativa. Destacamos, além disso, a relevancia da avaliacdo nas
escolas, centrada em préaticas avaliativas que possibilitem diagnosticar as dificuldades de
aprendizagem dos alunos. A intencdo é provocar discussfes em torno de praticas avaliativas
que nédo levem a exclusao.

Discutimos, ainda, a formacdo continuada para a docéncia na educacdo de jovens e
adultos, ressaltando a formacéo inicial e continuada, como uma possibilidade eficaz, sendo
embasada na literatura que trata do tema. Pontuamos a contribuicdo da formacéo continuada de
professores para as praticas mais proximas dos alunos da educacéo de jovens e adultos — questao
dialogada sobre as praticas avaliativas dos professores da EJA - evidenciando seu impacto na
pratica avaliativa do docente e na aprendizagem do aluno adulto, concebendo-a de forma
inclusiva e na perspectiva de motivar o aluno a aprender.

A Secdo 03, “Aspectos metodologicos: encaminhamento do mecanismo de agdo”,

descreve os metodos de abordagem da pesquisa, conceituando pesquisa-acao colaborativa. Nela
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constam o lécus da pesquisa, a caracterizagdo do grupo participante, os procedimentos
metodoldgicos e instrumentos, uma proposta de formacéo e organizacdo dos dados e, ainda, a
analise e discussdo dos resultados, cujas informacg6es coletadas foram examinadas a luz dos
pressupostos teodricos da andlise do discurso, mediante a realidade encontrada no ato da
pesquisa.

A Secdo 04 ressalta os resultados parciais da pesquisa, 0s quais revelam a importancia
da formacdo continuada para uma pratica avaliativa eficaz, entretanto a concepcao de avaliagdo
da aprendizagem ainda se encontra incipiente ante as discussdes no meio educacional.

Por fim, a Secdo 05 apresenta as consideracdes finais destacando em que nivel os
objetivos do estudo foram alcancados, bem como esclarecendo os momentos cruciais da
pesquisa, com o fito de contribuir para novos estudos e enriquecimento de préaticas avaliativas
significativas através da formacdo continuada, sobretudo no que tange a avaliacdo da
aprendizagem na EJA.
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PRATICA AVALIATIVA NA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: DESAFIOS CONTEMPORANEOS
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O ato de avaliar € essencialmente interpretativo: ha
uma troca de mensagens entre quem avalia e quem
esta sendo avaliado... (HOFFMANN, 2005).

A prética avaliativa, quando vista de modo interpretativo, busca pensar ndo somente na
nota, mas na relacdo professor e aluno, na medida em que dialogam focalizando o significado
da aprendizagem. Nesta secdo, apresentamos uma discussdo acerca das concepcdes de
avaliacdo na visdo de alguns teoricos da area selecionados para dar suporte ao referido estudo,
bem como nas préticas avaliativas dos professores da EJA. Refletimos sobre a avaliagcdo na
perspectiva tradicional e significativa, bem como sobre os contetidos de decretos e leis que
amparam a sistematica avaliativa. Discutimos a relevancia da avaliacdo nas escolas, centrada
em préaticas avaliativas que possibilitem diagnosticar as dificuldades de aprendizagem dos
alunos. A intengdo é provocar reflexfes em torno de praticas avaliativas que ndo levem a
exclusdo. Destacamos, ainda, a contribuicdo da formacgéo continuada de professores como
possibilidade eficaz para a docéncia na educacdo de jovens e adultos, embasada na literatura
que trata da tematica investigada, evidenciando seu impacto na préatica avaliativa do docente e

na aprendizagem das pessoas jovens e adultas.

2.1 Avaliacao da aprendizagem como pratica significativa: uma conexao entre diversos
universos

O contexto educativo estd permeado de praticas que, de certo modo, ndo atendem as
necessidades dos alunos que estdo inseridos no sistema escolar. O novo contexto, que utiliza a
avaliacdo para reorientar o processo de ensino-aprendizagem do aluno, repensa a possibilidade
de a escola se adequar as novas demandas que surgem na educacéo, tendo em vista a melhoria
do processo ensino-aprendizagem.

Todavia ¢ crucial compreender a questao “[...] o que significa, entdo, ‘aprender a
avaliar’? Significa aprender os conceitos tedricos sobre avaliacdo, mas, concomitante a isso,
aprender a praticar a avaliacdo, traduzindo-a em atos do cotidiano. Aprender conceitos é facil,
o dificil ¢ passar da compreensao para a pratica”. (LUCKESI, 2011, p. 30). O autor destaca a
necessidade de o professor ter competéncias para planejar, operacionalizar, na mediacdo
didatico-pedagogica, atividades com objetivos pré-estabelecidos nos niveis ou categorias que
possibilitem ao aluno da EJA vivenciar situagdes de ensino-aprendizagem de diferentes niveis

que possam fundamentar suas praticas.
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Essa coeréncia entre planejamento e operacionalizacdo do processo de mediagédo
didatico-pedagogica deve também estar relacionada com a proposta de avaliacdo, cujos
resultados devem evidenciar o que foi aprendido, como foi aprendido, em que niveis e o sentido
que tem para o aluno esse conhecimento construido e avaliado.

E nesse contexto que, ao avaliar, o docente visualiza 0 ponto de chegada. Para isso, 0s
objetivos devem estar bem definidos, a fim de que o ato avaliativo ndo se esvazie no processo.
Enfatizamos, assim, que a avaliacdo ndo ocorre somente em fungdo dos conteddos propostos,
mas também em funcdo de saber como aplicar o que o aluno aprendeu em uma situacao prética.
Com isso, é importante que seja realizada levando em conta aspectos cognitivo, afetivo e motor.

Ao longo da historia, a educacdo passou por muitas mudancas. Dentre elas, cabe
destacar, inicialmente, o sistema educacional dos jesuitas - fator que marca o inicio da educacéo
com influéncia em quase todo o mundo. No Brasil, o sistema foi conduzido de 1549 a 1759
(ano da expulsé@o dos integrantes dessa ordem). Os articuladores e criadores desse complexo
sistema merecem destaque, pois apresentam uma educacao tradicional constante, inclusive na
contemporaneidade brasileira.

Nesse sentido, Gadotti (2003, p. 72) aduz que “[...] a educagdo dos jesuitas destinava-
se a formac&o das elites burguesas, para prepara-las a exercer a hegemonia cultural e politica.
Eficientes na formacdo das classes dirigentes, os jesuitas descuidaram-se completamente da
educacdo popular”. Assim, a tarefa educativa, no periodo jesuitico, tinha como objetivo a
catequese, através da instrucao indigena, mas, para a elite colonial, outro tipo de educacéo era
oferecido. Essa questdo evidencia que a educacao para os grandes proprietarios era de qualidade
visando formar o homem.

A pedagogia desenvolvida pelos jesuitas, que marca o inicio da educacdo de
adolescentes e adultos, tinha como propdsito adaptar o indio ao trabalho na lavoura (MOURA,
2003). Essa educacéo era considerada rigorosa, pois tinha como pressuposto a construcao da
supremacia catolica que vinha de encontro a outras bases religiosas e, por conta disso,
apresentava posicao rigorosa para exames e provas.

Nesse cenario, a educacdo era fortemente marcada pelo tradicionalismo que privilegiava
a memorizagdo e o raciocinio. Os exames eram orais e escritos, pontos destacados no Ratio
Studiorum por Luckesi (2018), e exigiam do aluno um nivel de intelecto bem desenvolvido, o
que estimulava a disputa entre eles - sobressaindo os mais aptos. O Ratio Studiorum tinha a
finalidade de organizar a educacdo dos jesuitas, decretando as normas, objetivos, diretrizes,

métodos de ensino a serem implantados nas instituicdes de ensino, para que todos tivessem a
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mesma formacgdo. Essa lei servia para todos que frequentassem os colégios. Quanto as
diversidades presentes na sala de aula, eram pouco respeitadas.

Luckesi (2018) salienta alguns pontos destacados no Ratio Studiorum, os quais se
aplicam ao contexto escolar atual, como: nos dias de provas, os alunos deveriam levar os
materiais e ndo estender perguntas a autoridade responsavel; ao término da prova, os alunos
deveriam entregar e sair da sala de aula; os estudantes ndo podiam mudar de lugar; e, se saissem,
sO podiam voltar a sala, caso tivessem concluido o exercicio avaliativo e quando a prova
estivesse corrigida. Vale destacar que as provas eram elaboradas pela banca examinadora, sendo
gue o professor ndo podia estar presente no dia da prova.

Percebemos que a forma como aconteciam os exames ndo se difere da de hoje, pois o
cotidiano escolar comprova a heranca deixada pela educacdo jesuitica, a qual teve fortes
influéncias em toda a educacdo BRASILeira, sendo praticada pontualmente no sistema escolar
nacional. Certamente, em consequéncia dos atos pedagdgicos que aconteceram ao longo da
histdria da educacdo, a pratica avaliativa que acontece nas escolas se afasta de sua finalidade.

As principais evidéncias desses resquicios residem no sistema de provas escritas nas
escolas - nogBes muita arraigadas no contexto escolar - sendo marcante a cultura de notas
exigidas pelos professores aos alunos. A respeito das notas, a palavra vem do termo
“docimologia”, do grego dokimé, que significa nota. Docimologia “era, portanto, a ciéncia do
estudo sistematico de notas e dos comportamentos dos examinadores e dos examinados” (LEA
DEPRESBITERIS, 2001, p. 25).

O processo avaliativo segue uma trajetdria de cunho tradicional em que o quantitativo é
implementado na escola e, em razio disso, as praticas avaliativas tém acontecido “[...] quase
que com exclusividade, para ‘dar notas’, tendo como consequéncia ‘aprovar/reprovar’ 0s
estudantes e, por vezes, pelo viés da ameaca, conseguir o controle disciplinar” (LUCKESI,
2018, p. 161). Constatamos, nessa abordagem, uma concepcdo de avaliacdo que se ampara na
receptividade dos contetdos e na memorizagdo mecénica em que o aluno tem que dar conta do
que recebeu.

Essa prética Freire (2013) denominou de educacdo bancaria em que os alunos recebiam
os contetdos de modo a decorar de forma passiva. O ensinar estava relacionado com a
transmissao de contetdo do professor para o aluno, enquanto o aprender significava o aluno
repetir conceitos. A avalia¢do acontecia de forma mecénica e a nota tinha o propoésito de medir
a aprendizagem do aluno.

Conforme Hoffmann (2010), na pratica tradicional, o professor mostrava o certo ou

errado; o aluno deixava de refletir em todos os contetdos. Decerto, a avaliagdo da aprendizagem
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tinha um cardter classificatorio, em que essa pratica deixava muitos alunos na situacdo de
reprovacao, ficando a margem da escola. Nos estudos de Ralph Tyler, encontram-se evidéncias
de sua preocupacao com a quantidade de alunos que ficavam reprovados ao longo dos anos; de
cada cem alunos, setenta ndo conseguiam éxito, visto que a pratica avaliativa tinha como foco
principal o produto, desligando-se totalmente do processo. O aluno ficava sem um
acompanhamento que o orientasse sobre a pratica do professor, ou seja, quanto a sua
aprendizagem durante o percurso das aulas. Surgiu, entdo, a inquietacdo por uma forma de
avaliar que n&o tivesse o sentido de excluir (LUCKESI, 2011).

Essa pratica de perceber a avaliacdo ainda esta fortemente presente na sala de aula nos
dias atuais. Isso acontece devido a varios fatores que permeiam o sistema escolar; um deles € a
exigéncia de testes que valorizam apenas os aspectos quantitativos, “[...] essa longa tradi¢ao de
provas escritas e avaliagfes quantitativas padréo influencia de forma negativa nos processos
avaliativos, impedindo a busca de alternativas que véo além da aquisi¢do de informacédo sobre
os resultados de aprendizagem dos alunos [...]” (ZABALA, 2014, p. 170). O problema decorre
do modo como o sistema € organizado, o qual desvia o principal foco, que é a aprendizagem do
aluno.

Em se tratando da Lei de Diretrizes e Bases 4024/61, a avaliagcdo ganha destaque no
Paragrafo 1°, segundo o qual, a “avaliagdo do aproveitamento do aluno preponderara os
resultados alcancados, durante o ano letivo, nas atividades escolares, asseguradas ao professor,
nos exames e provas, liberdade de formulagdo de questdes e autoridade de julgamento”. A lei
demonstra autoridade do professor, em termos avaliativos, prevalecendo o foco no produto.

Ja a Lei 5692/71 preconiza que os aspectos qualitativos devem sobrepor-se aos
quantitativos. Esse texto € mantido na Lei de Diretrizes e Bases — LDB, n® 9394/96, no Art. 24.
Para Hoffmann (2005), a nova lei traz inquietacGes considerando que a nova sistematica de
avaliacdo surge na perspectiva de acompanhamento constante. A autora enfatiza, entdo, que a
diferenca entre esses dispositivos legais, decerto é a exigéncia que a avaliacdo nas escolas
publicas e privadas seja continua, qualitativa e mediadora.

A avaliacdo, como vem sendo realizada na escola, certamente ndo acompanha 0s
preceitos da lei, visto que, até este momento, as instituicdes de ensino usam uma sistematica
avaliativa centrada no professor, ao invés de no aluno, isto é, usa préaticas avaliativas “[...] sob
a Otica ‘seletiva’, ao invés de ‘diagnédstica’ [...]” (LUCKESI, 2011, p. 161), tornando-a
excludente, o que deixa muitos alunos a margem do processo, sem nenhum acompanhamento

na aprendizagem.
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O que foi proposto na Lei se adequa aos niveis e modalidades de ensino e,
principalmente, aos alunos jovens e adultos, que ja chegam a escola com suas experiéncias, as
quais ndo sao levadas em consideracao pelo sistema que oferece um curriculo pronto e minimo,
sem atender realmente a necessidade dos adultos que adentram a escola. Luckesi (2018) chama
a atencdo para essa modalidade de ensino em que o educador é levado a cumprir um curriculo
desmembrado em planos de ensino que repercutem praticas descontextualizadas e, por
conseguinte, uma avaliacdo baseada em medir a aprendizagem, nao verificando se houve
aprendizagem nem redirecionando o processo para que o aluno consiga alcangar os objetivos
propostos.

Nessa vertente, “[...] o caminho justo e adequado para a avaliagdo, em todos os niveis e
modalidades de ensino, serd a sua pratica dar-se segundo parametros metodoldgicos
consistentes” (LUCKESI, 2018, p. 161). Torna-se crucial que todos os envolvidos no processo
educativo entendam como utilizar a avaliacdo a favor do professor, do aluno e do conhecimento,
visto que sé@o os envolvidos diretamente no processo, o qual assegura elementos que o professor
ird utilizar, para um favoravel acompanhamento da aprendizagem dos alunos.

Certamente que, em préticas avaliativas desligadas do seu real sentido, que € uma
proposta de avaliagdo como ferramenta para aprendizagem dos alunos, o ato pedagdgico se
afasta de caminhos viaveis para o progresso do aluno. 1sso acontece devido ao cumprimento de
programas determinados, selecdo ou disputas em uma politica de ranqueamento, presente no
nosso sistema de ensino.

Nessa perspectiva, as préaticas avaliativas continuam como procedimentos, visando a
selecdo dos individuos, isto é, a valoriza¢do dos mais aptos, ao considerar a mesma abordagem
de estudo para os alunos independente de suas necessidades, causando prejuizo aos que sao
menos capazes de acompanhar o processo. As discussdes ocorridas na educacdo ao longo dos
anos tém realgcado, no meio educacional, a preocupacdo com a forma de avaliar o conhecimento
do aluno de modo que n&o o leve a exclusdo, mas a uma aprendizagem significativa.

Nesse sentido, a aprendizagem significativa acontece quando o aluno, dentro de suas
condi¢cbes e necessidades, a considera essencial, isto €, interessa-se por aquilo que tem
significado para ele, pois, a partir do momento em que o conteudo chega de forma imposta, a
relacdo com o que o aluno j& tem armazenado na sua estrutura cognitiva ndo vai servir para
melhorar o entendimento do novo contetdo.

Moreira (2017) salienta que a aprendizagem significativa, como o centro da teoria de
David Ausubel, se configura através do dialogo entre uma informacéo nova e a ja existente na

estrutura cognitiva, assim se organizando a aprendizagem. Diante disso, “[...] € importante
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reiterar que a aprendizagem significativa se caracteriza pela interacdo entre conhecimentos
prévios e conhecimentos novos, e que essa interacdo € ndo-literal e ndo-arbitraria”.
Acontecendo desse modo, o0 aluno vai entender melhor os conhecimentos apreendidos, visto
aproximarem-se das representacdes trazidas por eles em relacdo ao novo objeto. As relacoes
consideraveis cercadas por ideias presentes cognitivamente direcionam-nos para uma
aprendizagem significativa e, “[...] nesse processo, 0s novos conhecimentos adquirem
significado para o sujeito e 0s conhecimentos prévios adquirem novos significados ou maior
estabilidade cognitiva” (MOREIRA, 2010, p. 2).

Decerto, quanto mais significado o contetudo tem para o aluno, maior a facilidade de
aprender. Pensando nos alunos da EJA, que é um publico de 15 anos ou mais, certamente ja
vém para a escola com suas representacdes que precisam ser consideradas por ela, bem como
pelo professor. Cabe destacar que a aprendizagem significativa nem sempre é considerada na
escola, por vezes devido a carga extensiva de programas para serem trabalhados em tempo
limitado, dado que “[...] ndo tem por finalidade acompanhar a evolucdao dos estudantes,
replanejar a acao educativa de forma a oferecer-lhes melhores oportunidades significativas de
aprendizagem” (HOFFMANN, 2010, p. 102). Esta afirmacdo se afasta de praticas mais
democraticas; com isso, 0s alunos recebem os contetdos prontamente sem questionamentos.

Para desenvolver conhecimentos, habilidades e atitudes, com base em uma
aprendizagem significativa, ¢ fundamental que a escola esteja preparada para inserir novas
metodologias que atendam as necessidades dos alunos. Com isso, se a aprendizagem rende para
0 aluno o conhecimento, entdo pensamos em uma avaliacédo significativa que tenha significado
e que realmente considere o processo de ensino e de aprendizagem, se afastando de exames que
muitas vezes ndo medem a capacidade dos alunos. Assim, para gque seja exitosa, a sistematica
de avaliacdo deve garantir, no processo, um bom produto.

Nessa perspectiva, defendemos que as avalia¢es tenham significado para o aluno, numa
perspectiva de cunho diagndstico e formativo, e, aliadas a construgdo do conhecimento,
oferecam condigdes para que os alunos tenham éxito nas somativas. Isso implica que, a priori,
o professor identifica o nivel em que o aluno se encontra, o qual sera constatado por meio da
avaliacdo diagnostica, para planejar a proposta de mediacéo didatico-pedagdgica. Deve partir
das necessidades de aprendizagem dos alunos para o alcance dos objetivos propostos.

E nesse pardmetro que a avaliagdo, numa perspectiva significativa, se instala. Vejamos

algumas caracteristicas da avaliacao tradicional e da avaliacéo significativa (QUADRO 2).
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Quadro 2 — Concepgdes de avaliagéo: tradicional e significativa

AVALIACAO TRADICIONAL AVALIACAO SIGNIFICATIVA
Foco no quantitativo (exames ou testes | Foco no qualitativo (as tarefas exigem dos alunos a
objetivos). construcdo de respostas elaboradas).
Uniforme para todos os individuos, distancia | O aluno pode dialogar com o avaliador, isto §,
entre avaliador e avaliado. comentar sobre questdo-problema.
Resultado isolado, énfase no produto. O interesse ndo esta com foco no que o individuo sabe

fazer, mas no caminho percorrido para alcancar
competéncias e habilidades.

Valorizagdo da dimenséo cognitiva. Resultado com proximidade de real aprendizagem do
aluno que vai ser avaliado em diversos aspectos.
Foco na medida (quantificacdo). Foco no processo e na qualidade da aprendizagem.

Privilegia a cultura de comparacdo entre os | Individuo avaliado sobre os padrfes de desempenho.
pares.

Predominancia de avaliagdo por meio de | Diferentes formas de avaliar.
provas, exames.

Centralidade no aluno. Centralidade no professor, aluno e contexto.
Avaliagdo somativa classificatoria. Avaliacdo no processo e com significado.
Avaliagdo de conteldo. Avaliacdo de competéncias habilidades e atitudes.

Fonte: Elaboragéo da pesquisadora com base em Hoffmann (2009) e Luckesi (2011).

Fazendo uma leitura do quadro, percebemos a diferenca entre os contextos avaliativos.
Na avaliacdo pela via tradicional, o aluno fica & mercé de padrdes classificatérios, como se a
aprendizagem fosse apenas medida, indicando sua posi¢do na classe em relagdo aos outros,
sendo o professor a parte central do processo. A abordagem presente nas instituicdes de ensino
se caracteriza como transmissora de conhecimento, limitando-se a avaliar 0s aspectos
cognitivos cujo desempenho se restringe a memorizagdo mecanica dos conteddos, pontos
ressaltados por Scallon (2018) e Libaneo (2013).

Certamente isso repercute em conteldos descontextualizados; o aluno recebe o0s
contedos sem questionamentos e tem que devolvé-los, no momento da prova. Essa concepgao
ainda se encontra viva atualmente no meio educacional, pois nessa ideia de avaliacdo, a
realizacdo de exames foca na nota, o que define a aptiddo do aluno. Pensando dessa forma
Scallon, 2018, p.46, assegura que “[...] ndo ha provas de que uma resposta errada ¢ sinal de
ignorancia ou de incompeténcia. Nao ha provas também de que uma resposta correta € fruto de
um saber ou de um saber-fazer consumados [...]”.

A forma de avaliar preconizada no paradigma tradicional é caracterizada como
avaliacdo somativa com fungdo classificatoria. Nessa perspectiva, “[...] ¢ empregada para
‘medir’ o que foi aprendido ao final de um determinado periodo; para promover os alunos; para

assegurar que eles alcancem os padrdes de desempenho estabelecidos para conclusio de cursos”
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(VILLAS BOAS, 2011, p. 3). Outrora, os sistemas de ensino passaram por diferentes
concepcdes que tinham no seu bojo modos de ensino, metodos e praticas avaliativas
diferenciadas, atendendo o estabelecido na época.

Foi nesse contexto que a avaliacdo significativa se consolidou, pois que nela se
observam os alunos em todos 0s aspectos, visto que apresentam ritmos e modos de aprender
diferentes; “[...] dai a importancia, no contexto da apreciagcéo de um desempenho, de interessar-
se pelo caminho, pelo individuo para chegar a solucéo do problema [...] (SCALLON, 2018, p.
46-47). Essa forma de avaliar o aluno se configura como a funcao formativa, em que o aluno é
acompanhado no processo de ensino e aprendizagem, mostrando o real significado do contetido
para sua vivéncia e guiando o docente para um refazer de sua ac¢do, enquanto necesséaria uma
intervencéo.

A avaliacdo significativa busca preparar o aluno ndo s para avaliar conteldos
propostos, mas também competéncias. Nessa 6tica, o professor precisa ter uma visao do aluno
no processo, apesar de nao ser uma tarefa facil. Como diz Zabala (2014, p. 166), “[...] conhecer
o nivel de dominio que os alunos adquiriram de uma competéncia é uma tarefa bastante
complexa, pois implica partir de situagdes-problema as quais simulem contextos reais [...]”. O
autor destaca ainda que, para garantir esse carater formativo da avaliacao, é necessario observar
trés pontos considerados relevantes, que se relacionam as atividades propostas pelo professor,
as experiéncias dos alunos e aos conteudos de aprendizagem.

Nesse ponto de vista, a proposta é enfatizar as potencialidades dos alunos adquiridas ao
longo do processo de aprendizagem. A discussdo sobre avaliagdo da aprendizagem necessita
ser vista com um novo olhar, em que o foco se concentra no aluno. Quando o professor
desenvolve sua pratica avaliativa, a escolha da metodologia € essencial, pois todo o percurso
precisa ser averiguado em todos os momentos do processo de aprendizagem. Ao pensar em
avaliar, € necessdria uma metodologia que garanta o levantamento de informacGes,
interpretagfes e inferéncias (SCALLON, 2018). Assim, para 0 acompanhamento do
desempenho da turma, a selecdo de instrumento para verificar a aprendizagem é primordial,
tendo em vista que a escolha deva se dar em funcéo dos objetivos propostos pelo professor. As
situacOGes devem ser consideradas para que o aluno seja capaz de mobilizar os conhecimentos
adquiridos nas aulas ao longo do processo ensino-aprendizagem.

Nessa abordagem, a centralidade da avaliacdo, na visdo de autores, como Hoffmann
(2010), Teixeira e Nunes (2010), Beyer (2005), Romé&o (2003) e Luckesi (2011), propde
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considera-la como um momento de reflexdo sobre o aluno e sua aprendizagem. Realiza-se uma
avaliacdo coerente com o modo ensinado pelo professor e cujo resultado esteja em consonancia
com a aprendizagem do aluno. Em tal interface, é necessario investigar, mediar, incluir; assim,
o ciclo ensinar, aprender, avaliar se complementa em fungéo da aprendizagem do aluno.

Inferimos que a forma como o0s autores concebem a avaliacdo esta relacionada a uma
avaliacdo formativa, a qual tem como ponto basico o acompanhamento do aluno em todas as
suas etapas. Esse processo visa levantar dados sobre a aprendizagem dos alunos, bem como
sobre alguns obstaculos, possibilitando ao professor intervengbes nas necessidades
apresentadas. Libaneo (2013, p. 216) afirma que “[...] a avaliacdo, assim, cumpre fungdes
pedagdgico-didaticas, de diagnostico e de controle em relacdo as quais se recorrem a
instrumentos de verificacao do rendimento escolar”, pois acompanhar o aluno no processo abre
a possibilidade de um melhor caminho a seguir.

Nessa perspectiva, compreende-se que é indispensavel realizar uma pratica avaliativa
que ultrapasse uma préatica centrada no professor, o que ocasiona uma avaliacdo classificatoria.
E de grande valia salientar, ainda, a constante reflexdo do professor sobre sua pratica para
melhor compreensdo do seu fazer. O processo de reflexdo se faz necessario diante da
complexidade do contexto escolar, que se realiza atraves do didlogo entre os participantes da
escola, com a pretensdo de melhorar cotidianamente a sua pratica.

Conforme Freitas et al. (2014, p. 7), “a avaliacdo emerge na sala de aula ora como forma
de desenvolvimento, ora como ameaca. Curiosamente atinge, a depender do lugar em que se
inscrevem no processo de avaliacdo, ora como sujeitos avaliadores, ora como objetos de
avaliagdo”. O modo como a avaliagdo acontece na sala de aula deve seguir um parametro de
reflexdo tanto do aluno como do professor, haja vista que séo 0s sujeitos que estdo diretamente
envolvidos nesse processo.

Luckesi (2008, p. 69) entende a [...] "avaliacdo como um juizo de qualidade sobre dados
relevantes, tendo em vista uma tomada de decisdo". Assim, os dados significam identificar o
processo de desenvolvimento da aprendizagem ou as dificuldades que podem surgir, para
possiveis intervencdes. O processo avaliativo deve ser entendido como uma ferramenta a favor
da aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, Luckesi (2011) aduz que avaliar tem como intencao
verificar a qualidade da realidade e nela intervir, se necessario. O préximo item destaca a pratica

avaliativa dos professores numa perspectiva de aprendizagem ndo segregada.
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2.2 Avaliacdo da aprendizagem: a relevancia dessa pratica na escola

O meio educacional, em especifico as escolas publicas, estd em discussao na luta por
uma educacéo de qualidade, a qual tem relagdo com as diversas formas de avaliar. A avaliacdo
é um elemento constituinte do processo de ensino e aprendizagem, que apresenta dimensdes
diferentes e objetivos especificos conforme sua finalidade ou necessidade. A guisa de exemplo,
temos a avaliacdo externa, considerada avaliacdo em larga escala, a qual abrange um publico
grande. Essa avaliacéo é pensada fora da escola a fim de melhorar a qualidade do ensino através
do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB. A avaliagio da aprendizagem ¢é
considerada interna quando acontece no interior da sala de aula e professores e alunos sdo
avaliados. Essas avaliacGes estdo a servico da educacéo.

Desde a década de 1990, a avaliagdo externa vem ganhando grande propor¢do com
propostas de politicas que saem em defesa da participacdo minima do Estado, isto é, com
financiamento da educacdo. Esteban (2012), em sua pesquisa, apresenta resultados que
informam dados para a implementacdo de politicas educacionais com acompanhamento da real
situacao do sistema escolar em termos de processos favoraveis ou ndo favoraveis.

A Portaria n® 482, de 7 de junho de 2013, dispde sobre o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Béasica — SAEB, o qual é constituido pela: Avaliacdo Nacional da Educagéo Baésica -
ANEB, Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC e Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo — ANA. A finalidade ¢ avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educacéo
brasileira. A proposta das avaliacGes almeja uma educacdo que atenda a rede de ensino de forma
positiva, ou seja, que melhore o processo de ensino e aprendizagem.

O SAEB/2019 foi aprimorado de acordo com o0s marcos legais e normativos da
Constituicdo Federal de 1988; da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 e
suas alteracdes; da Lei do Plano Nacional da Educacédo (2014-2024), de 2014; e da Resolucgéo
que estabeleceu a Base Nacional Comum Curricular em 2017.

No que se refere as Matrizes de Referéncia dos Testes Cognitivos para o Ensino
Fundamental, anteriormente a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em
vigor atualmente, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
Inep vinha, por meio de sua Diretoria de Avaliacdo da Educagdo Basica, estudando as versoes
anteriores da BNCC. Considerando o necessério alinhamento entre as Matrizes de Referéncia
e a atual BNCC, e observada a determinacdo exarada pelo Conselho Nacional de Educacgéo -
CNE, por meio da Resolucdo n° 2/2017, do prazo de um ano para essa atividade, a Daeb

dedicou-se a producédo de Matrizes de Referéncia alinhadas a BNCC, ao longo de 2018, para
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orientar os testes que compunham o Saeb nas etapas do 2°, 5° e 9° anos do Ensino Fundamental.
Essas avaliacGes levam em consideracédo diversos fatores que, aglutinados, resultam no IDEB.
S&o eles: levantamento de dados através de questionario com gestores, professores e alunos;
fluxo de aprovacdo, reprovacao, evaséo e transferéncias; e avaliacdo para medir a proficiéncia
dos alunos de acordo com os critérios do documento orientador. O foco esta nas areas de Lingua
Portuguesa, em que estdo associadas as competéncias de leitura e interpretacdo de textos e
matematica, associada as competéncias de resolucao de problemas.

A escola, como componente desse processo, € que vai desenvolver as politicas de um
projeto de sociedade neoliberal, em um pais capitalista, cuja ideia é o pagar os professores por
seu desempenho “[...] que envolve a gratificagdo e a bonificacdo; valorizacdo de metas e uma
visdo ilusoria de educacao, pautada na objetividade, cientificidade e eficiéncia para a garantia
de uma educacdo competente e de qualidade para a sociedade de mercado (BARBOSA;
KAILER, 2019, p. 4).

Ademais, o campo da educacdo em um pais capitalista, o cenario escolar, se torna um
contexto mais avaliativo do que educacional, tendo em vista 0 objetivo maior, que sdo as
politicas de ranqueamento de classificagdo controlada por um viés meritocratico. Assim, a
politica de avaliagdo esta intimamente ligada ao “[...] meio para se alcangar melhor qualidade
na educacao brasileira, porém se fundamenta na reducédo de seu sentido e na simplificacdo nas
analises sobre a produgdo dos resultados escolares” (ESTEBAN, 2012, p. 4). A forma como
estd organizada intensifica, na rede escolar, avaliagdes com foco nos resultados, afastando-se
do objetivo da avaliacédo da aprendizagem, que tem como foco o aluno.

Essas avaliagdes preocupam de certa forma, porque o modo como vém sendo realizadas
movimentam uma pratica de provas que valorizam o quantitativo, quando se entende que “[...]
é um erro de natureza conceptual dizer que este tipo de provas mede o que sabem e/ou o que
sabem fazer os alunos das escolas” (CASASSUS, 2009, p. 4). Desse modo, as préaticas
avaliativas tornam-se fragilizadas, em virtude de terem que atender as demandas dos sistemas
de ensino, acdo que traz sérios danos ao processo de ensino e aprendizagem, uma vez que a
avaliacdo da aprendizagem termina sendo sucumbida por conta da avaliacdo externa.

Casassus (2009, p. 3) destaca que “[...] a énfase em apenas um determinado tipo de
avaliacdo, a medig&o, aprisiona o sistema numa dindmica perniciosa na procura da melhoria da
qualidade, que tem como consequéncia o efeito contrario ao esperado”. Desse modo, as
instituicdes de ensino adotam praticas de treinamentos de alunos para atender as cobrancas
advindas do sistema de ensino e, por conseguinte, tém que se adequar a esse regime, segundo

0 qual os professores precisam dar conta dos contetdos, muitas vezes de forma acelerada.
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Nessa situagdo, acrescenta Casassus (2009), a diminuicdo da qualidade, a falta de
motivacdo do professor e a énfase na medida que nédo atendem a finalidade do ensino, pois a
pratica avaliativa em larga escala, como vem sendo conduzida, aponta para um direcionamento
em que as escolas se preparam para o trabalho de um curriculo minimo que atenda os testes
padronizados decorrentes da avaliacdo educacional. Sobre isso, Ataide et al. (2019, p. 7)

13

acreditam que “[...] as praticas avaliativas deixam de se preocupar com o rendimento e
aprendizagem dos/as estudantes, tornando-se meros instrumentos de fiscalizacdo e controle da
acao das instituicdes escolares”.

O contexto educativo estd permeado de praticas que, de certo modo, ndo atendem as
necessidades dos alunos que estdo inseridos no sistema escolar. O novo contexto repensa a
possibilidade de a escola se adequar as novas demandas que surgem na educacéo, tendo em
vista a melhoria do processo ensino-aprendizagem. Desse modo, o sistema educacional tem
sido pauta de discussdes, com a preocupacdo de organizar a educacdo a fim de torna-la de
qualidade.

A pratica avaliativa vem, a cada dia, ganhando espaco no meio educacional, visto ser
constituinte do processo de ensino e aprendizagem. Como observado, a avaliacdo nas escolas
vem se efetivando de forma a enfatizar o final do processo. Salienta-se, pois, que esta postura
ndo se ajusta as caracteristicas de todos os alunos. Nesse sentido, Hoffmann (2010) prop6e
alguns principios inerentes a uma pratica avaliativa que contemple todos de forma que a
aprendizagem aconteca. Sao eles: o principio da investigacdo — ao acompanhar o aluno, o
professor investiga como esta o0 seu desempenho; o principio da provisoriedade — ponto
fundamental na medida em que o professor considera o posicionamento do aluno e analisa as
respostas, nao considerando o resultado como pronto e acabado; por fim, o principio da
complementariedade — o professor, ao tomar uma decisdo, precisa analisar todas as variaveis
envolvidas.

Os principios mencionados atendem ao pressuposto de uma acao pedagogica que faz
parte de um processo de ensino e de aprendizagem, em que professor e aluno assumem um
compromisso com o fazer pedagogico, em razao de “o lugar que a avaliagdo ocupa na atividade
pedagodgica a coloca no topo das atengdes de estudantes e professores [...]"” (FREITAS et al.,
2014, p. 8). Essa perspectiva enfatiza 0 comprometimento dos sujeitos envolvidos no processo,
atribuindo a ambos a responsabilidade pelo ensino (professor) e pela aprendizagem (aluno),
evidenciando que os dois s@o ativos no processo.

Tornar o decurso avaliativo uma etapa necessaria ao processo de ensino e aprendizagem

é fazer com que seja realizado de forma democratica e, ao ser realizado, tenha-se em mente o
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publico que sera avaliado para, assim, responder as perspectivas de resultados favoraveis.
Diante disso, ¢ importante que “[...] pensar a pratica de avalia¢ao é, sobretudo, examina-la nas
diferentes vertentes em que se desdobra e analisa-la desde o seu sentido precipuo até sua
execucdo e representacdo critica” (TEIXEIRA; NUNES, 2010, p. 60). Agir de forma
democratica é um meio de afastar praticas de cunho classificatorio.

Ao considerar a aplicabilidade de uma avaliacdo gque esteja em consonancia com o que
foi trabalhado pelo professor, faz-se necessario selecionar o instrumento que vai ser utilizado
para o levantamento das informagdes em relacdo ao que foi discutido nas aulas. Segundo
Hoffmann (2010, p. 160), “os instrumentos de avaliacdo devem ser utilizados com a intengao
de observar e investigar sobre 0 momento da aprendizagem em que os alunos se encontram”.
Intencionar uma pratica avaliativa €, sobretudo, analisa-la nos diferentes aspectos e é nesse
contexto que a selecé@o de instrumentos deve estar coerente com a metodologia do professor.

Hoffmann (2009, p.119) menciona que “[...] ndo aceitam mais os estudiosos em
avaliacdo que se possa acompanhar e analisar processos de aprendizagem através de registros
classificatdrios, como graus numéricos, fichas de comportamento, pareceres roteirizados. Desse
modo, avaliar na perspectiva de considerar 0s aspectos quantitativos, distancia o processo de
uma pratica avaliativa reflexiva, sem possibilitar ao docente ajustar sua a¢ao, sobretudo no que
diz respeito as praticas formativas, em que o aluno é visto em todo o percurso. Ademais, no
feito pedagogico, existe uma avaliacdo constante que tem a intencdo de verificar o caminho de
uma aprendizagem significativa.

Sendo assim, os instrumentos precisam ser bem escolhidos para atender a perspectiva
da aprendizagem, a qual se relaciona com as competéncias que estdo sendo avaliadas no
processo de ensino e aprendizagem, de modo a tornar mais eficaz a pratica avaliativa. Nesse
cenario, Hoffmann (2009) explica que os melhores instrumentos para avaliar sdo as tarefas
diarias, os registros, os quais vdo se configurar como suporte de acompanhamento do
desempenho dos alunos nas atividades propostas.

Contudo, ao selecionar os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem, é necessario
propor situacdes que atendam as expectativas dos alunos, sendo empregadas de maneira
coerente com o percurso de sala de aula e ndo levando os alunos a ser testados com um proposito
final, pois a “[...] a avaliacdo escolar ¢ um processo continuo que deve ocorrer nos mais
diferentes momentos do trabalho” (LIBANEO, 2013, p. 225). Como gestor da sala de aula e
construtor do contexto avaliativo, o professor fica com a responsabilidade de organizar todo

€SS€E Processo.
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Nesse sentido, avaliar significa langar o olhar para a abrangéncia do processo, 0 que
interfere ou ndo nos resultados. Assim, é importante que a avaliacdo da aprendizagem aconteca
continuamente, pois permite uma visdo geral do trabalho pedagogico. Porém é necessario ndo
perder de vista 0 objetivo proposto, visto que tem o sentido de aprendizagem e que, para isso,
professor, aluno e conhecimento giram em torno desse processo. Tal posicionamento condiz
com a pratica dentro dos parametros atuais de avaliagdo, uma vez que o aluno serd
acompanhado na constru¢do do conhecimento, momento de o professor fazer as interferéncias,
quando necessario.

E importante que todo instrumento utilizado para avaliar o aluno seja coerente com a
metodologia desenvolvida em sala de aula. Por exemplo, no caso de uma prova escrita, as
perguntas precisam ser bem elaboradas, enfatizando diferentes niveis de desempenho do
raciocinio do aluno, conforme as condigdes criadas pelo professor, na sala de aula, propicias
para que ocorra a aprendizagem significativa, ou seja, na perspectiva do que foi trabalhado em
sala de aula, para ndo causar duvidas nos alunos na hora de responder.

Sobre a elaboracdo de provas, Moretto (2010) destaca algumas caracteristicas
necessarias para um teste que leva em consideracdo a aprendizagem do aluno: a

contextualizacdo, que diz respeito ao contexto da questdo, serve de reflexdo e da suporte para

o aluno responder a ela; a parametrizacdo, que estabelece os critérios e parametros para

correcdo; a exploracdo da capacidade de leitura e escrita, que permite ao aluno uma leitura

produtiva para suscitar uma resposta com argumentacao; e, por fim, as proposicdes de questdes

operatdrias, em que sdo exigidas do aluno operacdes cognitivas mais complexas levando-o a
formular a sua resposta conforme o comando da questdo, enquanto as questdes transcritoras
levam os alunos a simples transcricdo das informagdes conforme proposto nos contedos
estudados.

Quando uma prova é elaborada com intengdo de provocar a aprendizagem do aluno,
precisa ser bem planejada, pois, ao seguir as caracteristicas ora mencionadas, coloca o aluno
como construtor de sua propria aprendizagem, nao havendo a necessidade de decorar
conteddos, mas de compreendé-los, pois a avaliacdo na perspectiva de Libaneo (2013, p. 223)
tem o propodsito de “[...] desenvolver capacidades e habilidades [...]”, cujo desenvolvimento
gira em torno dos aspectos cognitivo, afetivo e motor, enfatizados por Bloom (1976).

Esse autor faz referéncia a esses aspectos, pois contribuiram significativamente para a
aprendizagem por meio de sua taxonomia de dominio que facilitou a relagéo entre o ensino e a
avaliacdo (BLOOM, 1976). Nesse sentido, Bloom (1976) apresentou trés dominios referentes

a aprendizagem, a partir dos quais ela seria possivel: o0 dominio cognitivo, que esta ligado as
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capacidades intelectuais, envolvendo a resolugédo de problemas, combinando ideias que foram
aprendidas, sendo fundamental para a avaliacdo, pois expressam mais claramente o
comportamento dos alunos; o dominio afetivo, que considera 0s sentimentos e posturas, estando
0s objetivos relacionados as mudangas de interesse, atitudes e valores e o dominio psicomotor,
cujos objetivos se relacionam as atividades motoras, habilidades, destrezas e aptiddes,
relacionadas a cada contetdo especifico e area de conhecimento.

Os dominios estdo relacionados as ac¢des, dado que “[...] aos especialistas em curriculos,
a taxionomia poderia auxiliar na especificacdo de objetivos, a fim de facilitar o planejamento
de experiéncias de aprendizagem e o preparo de programas de avaliagdo” (BLOOM, 1976, p.
2), que devem ser desenvolvidas pelos alunos, direcionados por intermédio dos objetivos
propostos pelo professor, considerando que a classificacdo serve de apoio para sua consecucao,
ou seja, teria a funcdo de relaciona-los.

E importante ressaltar que, da “Taxionomia de Bloom?”, foram destacados apenas os
aspectos que contemplam a avaliacdo da aprendizagem e que estdo ligados as opera¢6es mentais
necessarias para alcancar determinados objetivos instrucionais®. Ao elaborarem as questdes, 0s
professores devem provocar diferentes tipos de opera¢des mentais, das mais simples as mais
complexas.

Essa abordagem, ainda na perspectiva de Bloom (1976), compreende seis dominios que
sdo constituidos por niveis de complexidade e particularidades, permitindo ao professor
conhecer os alunos nas suas especificidades informando em que nivel se encontram. Para propor
a prova como instrumento avaliativo, é crucial compreender qual o nivel em que o aluno se
encontra, para o levantamento de informagdes sobre os contetudos que foram assimilados.

Este trabalho considera apenas o dominio cognitivo numa ordem crescente de
complexidade, sendo o primeiro nivel o do conhecimento que envolve a identificacdo do objeto
do conhecimento, traz a mente o material apropriado; o segundo nivel é o da compreensao que
visa entender e aprender o material conhecido; o terceiro nivel refere-se a aplicacdo, pois
permite aplicar o objeto compreendido a determinadas situacdes; o quarto nivel constitui a
andlise do desdobramento de uma comunicacéo entre seus elementos ou partes constituintes; o
quinto nivel refere-se a sintese e combinagéo de elementos e partes, de modo a formar um todo;

e, por ultimo, o nivel de maior complexidade, a avaliagdo, que é o processo de julgamento, ou

2 Essa taxionomia ja sofreu duas alterac@es, as quais, contudo, ndo serdo apontadas neste estudo.

30Objetivo instrucional considerando a aquisicdo de conhecimento e de competéncias adequados ao perfil
profissional a ser formado direcionard o processo de ensino para a escolha adequada de estratégias, métodos,
delimitacdo do contetdo especifico, instrumentos de avaliagdo e, consequentemente, para uma aprendizagem
efetiva e duradoura. (FERRAZ; BEHOLT, 2010, p. 422).
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seja, consiste em emitir um juizo de valor. Para isso, € preciso que o aprendiz tenha alcangado
todos 0s niveis anteriores, pois € essa hierarquia que vai dar suporte para tal apreciacdo
(BLOOM, 1976).

E interessante que o professor pense nas habilidades mentais que serdo desenvolvidas
pelos alunos, criando as condig¢des para que isso ocorra, ou seja, o professor verifica qual o
nivel de raciocinio dos alunos, para que possa avalia-los da melhor forma, coerente com o que
foi ensinado e com a maneira como isso foi feito, para que nao fiquem sujeitos a aplicacao de
prova, ao uso de um instrumento ndo adequado com o processo de mediacdo didatico-
pedagdgico e que ndo demonstraria resultados fidedignos e validos. Desse modo, é fundamental
que os objetivos sejam estabelecidos para que o processo avaliativo seja coerente com o ensino.

E fato que a avaliagdo, como vem sendo concebida, esté atrelada & forma convencional
que as escolas estabelecem para medir a aprendizagem do aluno e dizer se estdo aptos ou ndo
para o ano seguinte. Portanto, a avaliacdo é vista, no contexto escolar, bem como pelas familias,
como uma situacao que causa medo, aterroriza e que esta a servi¢o da classificacdo do aluno.
Como enfatiza Hoffman (2010, p. 160), “[...] o pecado dos ‘ditos exames’ € ter como finalidade
julgar resultados e atribuir notas finais ao inves de servirem de indicadores para a acao
mediadora”. Com isso, desenvolvem uma cultura de incapacidade naqueles que ndo conseguem
boas notas.

A avaliacdo deve ser realizada para acompanhamento do processo de ensino e
aprendizagem, assim, “[...] podemos dizer que ela ¢ subjetiva no que tange ao olhar e a
conceituacdo de quem avalia, € constancia porque ocorre em todos 0s momentos do processo
ensino aprendizagem” (TEIXEIRA; NUNES, 2010, p. 31). Ademais, nesse percurso avaliativo,
as dificuldades e potencialidades séo verificadas em todos 0os momentos.

Se elaborada com o sentido apenas de atribuir notas, a avaliacdo fragiliza o processo de
aprendizagem, quando se entende que é funcdo da escola valoriza-la. O professor deve planejar
sua aula, fazendo uma leitura da sala de aula, para ter por base as necessidades dos alunos, pois,
ao avaliar, o professor procura informacgfes sobre as habilidades adquiridas pelos alunos
durante o ensino, isto é, a avaliacdo deve ser uma forma de reorientacdo para uma melhor
aprendizagem no sistema de ensino.

Certamente, todo esse pensamento deve ter como base o planejamento de ensino, visto
que a organizagdo do trabalho pedagdgico tem como suporte um plano organizado com todos
os elementos elaborados em um delineamento que possibilite a sua execucdo, para que 0

objetivo ndo se perca no processo, pois “[...] € necessario aplicar teorias e técnicas adequadas
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para efetivar a aprendizagem. SO assim o resultado serd eficiente” (BELLAN, 2005, p. 43),
sendo a avaliacdo o retorno aos objetivos que foram indicados.

Considera-se fundamental, nesse entremeio, 0 planejamento para 0 processo
pedagdgico. Nessa vertente, € preciso levar em conta todos os elementos do plano (objeto,
contetdo, metodologia, recursos e avaliacdo). Assim, a sele¢do dos objetivos se caracteriza
como norteadora da conducdo da aula, tendo a avaliacdo uma ligacdo estreita com o objetivo,
na medida em que informa se ele foi de fato alcancado. Decerto que, ao longo do processo, o
professor precisa conhecer os dominios cognitivos que foram alcancados para a elaboragéo dos
instrumentos avaliativos.

Apresentamos, a seguir, um exemplo de uma situacdo do processo de planejamento,
para o caminho de uma avaliagdo condizente com o que estabelecem as diretrizes curriculares.
(FIGURA 1).

Figura 1 — Planejamento-execugao-avaliagao

Planejamento Execucao Avaliacéo

Definig&o dos objetivos;
Selecdo dos conteudos; ( \
Escolha da metodologia; Momento de v
Recursos; desenvolvimento de
Avaliacéo. todas as etapas que e
) foram planejadas. Verificagdo das

Anadlise do resultado. - aprendizagens e/ou
\ ) dificuldades que ocorreram

durante 0 processo.
Autoavaliacdo do professor.
Autoavalia¢do do aluno.

vvvvy

\

Fonte: Construgdo da pesquisadora com base em Luckesi (2011).

Consideramos fundamental, nesse entremeio, 0 planejamento para 0 processo
pedagogico. Conforme a figura 1, é preciso levar em conta todos os elementos do plano: o
objetivo, que orienta toda a organizacdo pedagdgica; o contetdo, o qual destaca a area do
conhecimento de estudo; a metodologia, que é 0 passo a passo do desenvolvimento do plano;
0s recursos que devem ser coerentes com a metodologia adotada; e, por fim, a avaliacdo que da

o retorno do trabalho docente, a aprendizagem do aluno.
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O processo de execucdo deve ser desenvolvido assumindo uma coeréncia em todas as
etapas. A metodologia deve ser bem definida levando em consideracdo os alunos. Para isso, ha
a necessidade de o professor fazer uma leitura do cenario em que vai desenvolver a pratica,
refletindo em todos os momentos de atuag@o. Segundo Bellan (2005, p. 109), “[...] 0 esboco do
desenvolvimento da aula Ihe dard condi¢bes de permanecer na sequéncia do estudo, dando
sentido e estabelecendo comeco, meio e fim”. A organiza¢do da aula deve ser bem formulada,
pois uma aula para o adulto precisa ser bem objetiva e motivadora.

Assim, a selecdo dos objetivos se caracteriza como norteadora da conducéo da aula.
Conforme afirma Bellan (2005), um planejamento bem feito e bem conduzido é essencial para
o0 alcance dos objetivos. Nesse sentido, a avaliacao representa a resposta aos objetivos, aos quais
esta ligada intimamente, pois informa, de fato, a conclusdo e/ou uma nova agédo do processo.
Decerto que, ao longo do percurso, o professor precisa conhecer os dominios cognitivos
propicios a serem alcancados para a elaboracdo dos instrumentos avaliativos validos e
fidedignos.

A avaliacdo da aprendizagem merece atencdo em todas as dimens@es que permeiam a
pratica realizada na escola. Os critérios precisam ser definidos, construindo-se parametros que
considerem a diversidade de aprendizagem presente na sala de aula, pois isto impacta no
sucesso do aluno. Ao refletir sobre a pratica avaliativa, o professor esta motivado a elaborar
estratégias para retomada da acao, caso necessite. Ja para o aluno, a avaliacdo € um instrumento
de tomada de consciéncia de suas conquistas, de suas dificuldades e que possibilita gerar novos
caminhos para retomar a aprendizagem.

Para avaliar os alunos jovens e adultos, é necessario considerar a individualidade, as
potencialidades e ritmos de cada um, isto €, compreender os alunos em todos os aspectos ligados
a sua vida social, afetiva, cultural, dentre outros, colocando professor e aluno como sujeitos do
processo de ensino e aprendizagem. Certamente o professor s6 conseguira cumprir seu papel se
levar em consideracdo o publico para o qual direciona as atividades planejadas para e no
processo de ensino-aprendizagem.

Em razdo dessa compreensdo, no proximo item, teceremos uma discussé@o em torno da

pratica avaliativa no contexto da EJA.

2.3 Os caminhos da EJA: um pouco de histéria

O panorama da EJA atualmente se efetiva a partir do momento em que seu publico-alvo

tem seu direito reconhecido, através da legislagédo, politicas e diretrizes que orientam essa
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modalidade de ensino. O perfil do publico-alvo é reconhecido como aqueles que ndo “[...]
aprenderam 0s conhecimentos escolares no tempo regular, é oferecida a eles uma nova
oportunidade de garantir seu direito ao conhecimento” (ARROYO, 2017, p. 25). Por razdes
diversas, tiveram que interromper seus estudos na idade certa.

Fazendo uma breve incursdo na historia da EJA, registramos o seu inicio com a chegada
dos jesuitas, aproximadamente em 1549, com foco na catequizacdo de adultos com fungdes
religiosas, éticas e morais, com propdésito mais religioso de que educacional, visto ser a Igreja
a responsavel pela educacdo, naquela época. Inicialmente, a alfabetizacdo de adultos, para os
colonizadores, tinha como objetivo ensinar a populagéo nativa e os colonos a ler e a escrever.

A intencdo era que a populacdo pudesse ler o catecismo e seguir as ordens dos
colonizadores. Conforme Moura (2003), o ensino inicialmente era direcionado mais para
adolescentes e adultos do que para criangas, visto a necessidade de mao de obra para as
atividades na lavoura. A “educagio jesuitica que a principio era voltada para a catequese, deu
lugar a educacéo da elite sem se preocupar com a realidade da Col6nia, tendo o olhar voltado a
cultura européia, firmando-se e, assim, excluindo o povo” (MOURA, 2003, p. 26).

Nesse cenario, a educagdo passou por mudangas na organizacdo, a partir da expulsao
dos jesuitas em 1759, pelo Marqués de Pombal, visto as divergéncias de opinides entre 0s
religiosos, que almejavam um ensino para a fé, e Pombal que tinha interesse na educacéo a
servigo do Estado. Nesse momento, se deu o inicio da educacdo publica no Brasil.

As poucas escolas existentes eram privilégio das classes média e alta cujas familias
garantiam o acompanhamento escolar na infancia. As reformas pombalinas ndo cederam espaco
para os adultos que tinham interesse nos estudos, visto o privilégio das elites. Ndo havia a
necessidade de uma alfabetizagdo para jovens e adultos, pois “[...] ndo havia interesse, por parte
da elite, na expansdo da escolarizacdo basica para o conjunto da populagéo, tendo em vista que
a economia tinha como referencial o modelo de producédo agrario sustentado pela méao-de-obra
escrava” (MOURA, 2003, p. 27). As classes pobres ndo tinham acesso a instrucao escolar e,
guando a recebiam, era de forma indireta.

O fato é que a realidade educacional de jovens e adultos, ao longo do tempo, sofreu
descaso, continuando no Periodo Imperial. Com a vinda da familia real, a col6nia passou a ser
provincia, forcando o assunto a ser regulamentado através de leis que privilegiaram, mais uma
vez, a aristocracia. A organizagao dos estudos voltou-se para 0s cursos superiores, deixando os
outros niveis de ensino em estado de abandono.

Haddad e Di Pierro (2000) reforcam que, em 1824, ja no periodo imperial, foi
promulgada a primeira Constituicdo brasileira, que garantia educacdo gratuita a todos, bem
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como a liberdade. O fato, porém, € que o pais era escravista, o que culminou na impossibilidade
de seguir a lei, ficando somente a intencdo legal. A escola de qualidade pleiteada na lei seguiu
a passos lentos, tendo como foco a crianga com garantia de direito.

Ademais, mesmo com a legislagéo a favor da educacao, havia um distanciamento entre
0 proclamado e o realizado. Haddad e Di Pierro (2000) consideram duas situagfes que
trouxeram essa consequéncia: primeiro — quem possuia cidadania era a elite com maior poder
aquisitivo, excluindo negros, indigenas e parte das mulheres; segundo — o governo imperial
responsabilizava-se pela educagdo das elites, sendo das provincias a responsabilidade pela
educacdo da maioria, que eram 0s mais carentes.

Nessa perspectiva, 0 que era para ser garantido na lei ndo foi de fato aplicado, visto a
demanda por escolas ser maior do que a oferta. Moura (2003) destaca a reforma Couto Ferraz,
de 1854, que teve o propdsito de organizar as classes para adultos, sendo que os professores
dariam aula em seu tempo livre, ou seja, na realidade, a educacdo dos adultos ficou a mercé do
tempo do professor. Mais tarde, a educacdo de adultos ganhou atencdo com a atuacdo do
Ministro Jodo Alfredo, em 1871, que garantiu ensino obrigatdrio para pessoas de 14 a 18 anos.
As aulas deveriam funcionar no curso noturno e os professores seriam gratificados, fato que se
concretizou em 1878, com a Reforma Lebncio de Carvalho, Ministro e Secretario dos Negocios
do Império.

No inicio do periodo republicano, ndo houve mudangas significativas; a educagdo “[...]
continuou privilegiando as classes dominantes, mantendo alto o percentual da populacéo adulta
analfabeta” (MOURA, 2003, p. 31). A Constituigdo de 1891 trouxe, no seu texto, algumas
reformas na educacdo, mas promoveu discriminacgéo ao excluir os adultos que, por ndo saberem
ler e escrever, ndo tinham direito de votar.

A despeito de algumas reformas e leis tensionarem destacar a educacdo de criangas,
jovens e adultos, o que aconteceu foi o continuo privilégio da educacdo a poucas pessoas, que
se resumiam aos que tinham o poder aquisitivo maior, sempre com prioridade ao ensino
secundario e superior em detrimento da educacao basica (MOURA, 2003).

Nesse cenario, nem todos conseguiam uma educacdo de qualidade, e a legislacdo nédo
apresentava clareza para a modalidade de ensino. Conforme Moura (2003), a educacdo de
adultos voltou a ser discutida na década de 1930, momento de efervescéncia da industrializacéo
e urbanizacdo, que ocasionou muitas transformacées, mas exigia uma formacdo minima. E,
desse periodo, a Reforma Francisco Campos (1931), com destaque aos ensinos secundario e

superior, mesmo possibilitando ao adulto trabalhar e estudar.
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Essa ideia ndo teve éxito pela carga extensiva do trabalho do adulto. Nesse periodo, a
taxa de analfabetos aumentou consideravelmente e isso foi alvo da atencdo de alguns
movimentos contra o analfabetismo, com apoio ao ensino fundamental (MOURA, 2003). Havia
preocupacdo com uma populacdo mais escolarizada que atendesse a demanda da época, com
investimento na educacgdo, abrindo espago para a educacdo de jovens e adultos. Todo esse
processo foi realizado sob o controle da ideologia dominante.

Passado o tempo, essa realidade foi tomando outro rumo. Com o0 censo de 1940,
detectou-se que 56% da populagdo com 15 anos de idade ou mais eram analfabetos (MOURA,
2003), situacéo que levou o pais a se esforcar para enfrentar o problema. Houve a necessidade
de alfabetizar a populagdo para cumprimento da demanda que a sociedade exigia. O Plano
Nacional de Educacdo, previsto pela Constitui¢do de 1934, deveria “[...] incluir entre suas
normas o ensino primario integral gratuito e de frequéncia obrigatdria. Esse ensino deveria ser
extensivo aos adultos. Pela primeira vez a educacdo de jovens e adultos era reconhecida e
recebia um tratamento particular” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 3).

O compromisso do Estado com a educacdo de adultos ficou evidente, fato que ndo
aconteceu ao longo dos periodos destacados. Muitos programas, campanhas e movimentos
foram providenciados para suprimir o analfabetismo ao longo da Historia, em decorréncia das
exigéncias de escolarizacdo, visto a necessidade de méo de obra qualificada para o mercado de
trabalho.

A partir de 1945, com o fim da ditadura de Getulio Vargas, o pais vivia a efervescéncia
politica da redemocratizacdo. O governo central precisava se fortificar aumentando as bases
eleitorais, integrar as massas populacionais de imigracao recente e, sobretudo, desenvolver a
producdo. Aumentou ai a necessidade de investir na educacdo da populacdo, oferecer, no
minimo, instrucdo basica para atender a demanda do mercado.

Nesse periodo, a educacdo de jovens e adultos alavancou consideravelmente, em parte
porque “[...] a UNESCO denunciava ao mundo as profundas desigualdades entre os paises e
alertava para o papel que deveria desempenhar a educacéo, em especial a educacao de adultos,
no processo de desenvolvimento das nagdes categorizadas como ‘atrasadas’” (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 4).

As campanhas de alfabetizacdo foram lancadas para reparagdo do analfabetismo que se
transformou em pauta de discussdo. A Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos —
CEAA, em 1947, trouxe um novo modo de ver a pessoa analfabeta, antes vista de forma
discriminatoria. A partir dai, o analfabeto passou a ser considerado capaz de fazer parte da
sociedade como cidaddo. A planificacdo tornou-se realidade e, por conta dela, surgiu a
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preocupacgdo com organizacdo de material didatico especifico para adultos (MOURA, 2003).
Esse passo foi muito importante para atender a educagdo de jovens e adultos que se
encontravam na condigéo de iletrados.

Outras manifestagdes surgiram, algumas delas, como afirmam Haddad e Di Pierro
(2000, p. 6): “[...] a Campanha De Pé no Chdo Também se Aprende a Ler, da Secretaria
Municipal de Educacdo de Natal; o Movimento de Cultura Popular do Recife; e, finalmente,
em 1964, o Programa Nacional de Alfabetizacdo do Ministério da Educagdo e Cultura”, que
contou com a presencga do professor Paulo Freire.

A partir dessas reflexdes, pensou-se em um novo paradigma pedagdgico para a educagdo
de adultos. Exatamente em 1958, aconteceu o “[...] Segundo Congresso de Alfabetizacdo de
Adultos com a presenca de Paulo Freire, onde foram discutidas pelos educadores, diversas
posi¢des voltadas para novas perspectivas educacionais, de acordo com as especificidades
regionais ¢ locais [...]” (MOURA, 2003, p. 42). Freire propunha uma alfabetizacdo de jovens e
adultos partindo do principio de que o alfabetizando deveria ser o sujeito de sua aprendizagem,
pois “[...] a educagédo do adulto passa a ser entendida como libertadora e funcional, no espaco
de difusdo de ideias [...]” (MOURA, (2003, p. 43), e que ele ndo negasse sua cultura, mas que
a transformasse por meio do dialogo.

Era a proposta da educagdo libertadora, segundo a qual os homens séo livres na sua
forma de pensar e pensam, a partir da propria vivéncia, sua realidade (FREIRE, 1987). Isso
proporcionou o destaque em relacdo a alfabetizacdo de adultos. Freire (1987) idealizava 0s
estudos a partir de palavras geradoras, que consistem em vocabulos do cotidiano dos alunos,
observados e registrados pelo professor, que os utiliza como base para as ligdes de silabagéo,
com o propoésito de gerar novas palavras que suscitam discussfes sobre a realidade dos
estudantes.

Paulo Freire ndo acreditava em uma educacdo em que o alfabetizador apenas deposita
conhecimentos; afirmava que a “[...] educagdo problematizadora, de carater autenticamente
reflexivo, implica num constante ato de desvelamento da realidade [...]” (FREIRE, 1987, p. 40).
Esse ensino leva em consideracdo os saberes prévios dos alunos, a partir dos quais se originam
os contetdos de ensino.

O educador desenvolveu um conjunto de procedimentos pedagdgicos que ficou
conhecido como método Paulo Freire, que nao propde repetir as palavras, mas “[...] coloca o
alfabetizando em condigcOes de poder re-existenciar criticamente as palavras de seu mundo,
para, na oportunidade de vida, saber e poder dizer a sua palavra [...]” (FREIRE, 1987, p. 7). Sua
proposta para alfabetizacdo de adultos influenciou os principais programas de alfabetizacédo e
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de educacdo popular realizados no pais no inicio dos anos 1960, que trabalhavam na perspectiva
politico-cultural, envolvendo igreja, partidos politicos de esquerda, estudantes e outros
segmentos.

A Educacéo Popular, planejada por Paulo Freire, cabe ao povo dentro de um processo
histdrico, pois “[...] conscientizar é politizar. E a cultura popular se traduz por politica popular;
ndo ha cultura do povo, sem politica do Povo [...]” FREIRE, 1987, p. 11). Essa pratica
contempla uma acdo em que todos participam, se comprometem com a realidade e garantem o
direito da populagéo. “O pensamento de Paulo Freire, retratando a educagdo como préatica da
Liberdade, aponta para a necessidade de transformacdo da realidade, com renovagédo de
métodos educativos voltados para a realidade das camadas mais pobres da populacdo”
(MOURA, 2003, p. 46). Tal préatica vai ao encontro dos saberes dos alunos, dialogando com
eles e conscientizando-o0s sobre a realidade que os cerca.

Moura (2003) destaca, ainda, 0 momento de inseguranga politica, que teve como
consequéncia a ruptura do sistema democratico, atingindo os movimentos que existiam em
favor da classe trabalhadora comprometida na luta por uma sociedade mais justa, visto que a
metodologia utilizada pelos grupos estava relacionada a uma pratica conscientizadora que, de
certa forma, atingiu o processo politico. A consequéncia desse ato foi a extingdo do trabalho
popular, o que culminou no elevado indice de analfabetismo.

Observando a grave situacdo de analfabetismo no pais, o governo decidiu assumir o
controle dessa atividade, criando, em dezembro de 1967, o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL), garantido na Lei 5.379, de 1967, visando erradicar o analfabetismo
em um curto espaco de tempo e possibilitar educagédo continuada aos jovens e adultos.

O modelo de alfabetizagdo que propunha 0 MOBRAL era influenciado pelo método
Paulo Freire, mas ndo contemplava o sentido critico problematizador, sendo a preocupacgao
maior ensinar a ler, a escrever e a contar em um contexto militar. Desacreditado nos meios
politicos e educacionais, por ndo corresponder aos altos investimentos, o Programa foi extinto
e substituido pela Fundacdo Nacional Educar, por meio do Decreto n.° 91.980, de 25 de
novembro de 1985. Ainda no periodo militar, com o advento da Lei da reforma do entéo ensino
de 1° e 2° Graus, Lei 5.692/71, a educacdo de adultos ganhou, pela primeira vez, capitulo
proprio.

A lei trouxe uma proposta para a educacdo de jovens e adultos, através do ensino
supletivo, o qual teria por finalidade fornecer o ensino regular para os adolescentes e adultos
que ndo conseguiram concluir seus estudos no tempo apropriado. A organizacdo dos cursos e

exames ficava a cargo dos Conselhos de Educagdo. “[...] Considerado no Parecer 699 como ‘o
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maior desafio proposto aos educadores brasileiros na Lei 5.692°, o Ensino Supletivo visou se
constituir em ‘uma nova concepgdo de escola’, em uma ‘nova linha de escolarizacdo nao-
formal’ [...]” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 9).

Essa breve exposi¢do sobre os periodos destacados mostra a lentiddo com que a
educacao de adultos foi ganhando espaco, sendo que, até hoje, ainda é preciso fazer muito para
que se concretize na realidade o verdadeiro espago que esse publico deve ter, na busca de
politicas publicas e projetos pedagdgicos que atendam a todos. Conhecer o que esta registrado
sobre a historia da educacdo de jovens e adultos no Brasil é importante, pois ajuda a formar
uma ideia sobre o contexto do analfabetismo no pais e 0 modo como se tem procurado
solucionar e/ou minimizar o problema no decorrer da Historia.

O ensino na modalidade EJA configura-se como uma oportunidade para as pessoas que
ndo puderam ingressar na escola no tempo apropriado. A garantia do direito destaca-se em
diversos documentos legais que asseguram o direito de todo cidaddo ao conhecimento, 0 acesso
aos saberes escolares e certificam a formacdo do individuo para que seja capaz de entender seu
papel na sociedade, como cidadao que entende o seu contexto e transforma-o.

A luta pela EJA como direito é de longa data e usufrui de uma especificidade propria
que, como tal, deveria receber um tratamento consequente. A Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988 garante a educagéo para todos, responsabilizando o Estado e a
Familia por seu cumprimento. Fomentado pela sociedade, o governo ampliou o ensino
fundamental para todas as faixas etérias, inclusive aos que passavam da idade regular.
Evidenciou o desenvolvimento integral do individuo, seu preparo para a cidadania e
qualificagéo para o trabalho.

A educacdo promulga um senso critico dentro de cada aluno, pois é fundamental ser
cidaddo, fazer-se cidaddo. A cidadania esta presente nas situagdes mais simples e, muitas vezes,
é pouco percebida. E necessario resgatar nesse aluno uma autoestima que outrora Ihe foi tirada,
pois, ao longo do seu trajeto de vida, muitas situacdes o fizeram desistir da escola, suas
dificuldades n&o o conceituam como um todo, mas 0s seus desejos 0 moldam.

A Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) chegou a década de 1990 com necessidades de
reformulacGes na parte didatico-pedagdgica. Nesse contexto, a LDB n°® 9394/96 instituiu a EJA
como modalidade de Ensino Fundamental e Médio, trazendo um capitulo para tratar da garantia
dos jovens e adultos que ndo estudaram na escola e nem na idade propria. A demanda dos
analfabetos exigia uma politica que atendesse as especificidades desses individuos, em virtude
do tempo de atraso, cujos indices historicamente delineados mostram as consequéncias do

prejuizo educacional para eles, no mundo atual. Essa proposta viabilizou a conquista da
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escolarizacdo na educacdo bésica, podendo a pessoa prosseguir os estudos no nivel superior.
Conforme preconiza a LDB 9394/96 no Art. 37:

A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao tiveram acesso
ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade prépria
e constituird instrumento para a educacdo e a aprendizagem ao longo da
vida (Redacdo dada pela Lei n° 13.632, de 2018).

8 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
gue ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condi¢cdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames
(BRASIL, 1996).

Conhecer os documentos legais que regem a EJA é papel de todos os envolvidos, pois
a aplicabilidade se d& no momento em que o individuo interpreta e entende o que diz a lei. As
responsabilidades e oportunidades de estudos aos alunos jovens e adultos, esbocada na lei,
mostram as mudancas pelas quais a EJA vem passando na 6tica da melhoria da qualidade da
educacdo, considerando circunstancias de vida e interesses, privilegiando todos os aspectos que
envolvem a aprendizagem do aluno ao longo da vida.

A Declaragdo de Hamburgo sobre Educacao de Adultos, no Art. 3°, destaca essa questéo
ao estabelecer que: “[...] A perspectiva de aprendizagem durante toda a vida exige, por sua vez,
complementaridade e continuidade. E de fundamental importancia a contribuicio da educac&o
de adultos e da educagdo continuada para a criagdo de uma sociedade tolerante e instruida”
(BRASIL, 1997, p. 2).

Pensar a educacédo de jovens e adultos exige entender o enfrentamento de problemas e
descontinuidade de programas em torno da EJA ao longo do tempo. A escola acaba por ser a
receptora e deve ter a funcdo de potencializar as habilidades desses alunos, esquecidas e/ou
marginalizadas ao longo dos anos. E necessario que se enxergue no aluno adulto uma
oportunidade de transformacao social, pois, ainda segundo a LDB 9394/96, a educacdo tem
uma funcdo tanto para a cidadania quanto para o trabalho. O preparo para o trabalho é
extremamente eficaz e necessario para a sociedade competitiva e capitalista em que estamos
inseridos, mas a escola precisa promover no aluno uma percepcéo do ser cidadao, pois, a partir
de sua compreensdo sobre 0 meio a que pertence, ele ird perceber as desigualdades sociais
presentes no seu cotidiano.

Nesse espaco, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA (BRASIL, 2000)
introduziram, nas instituicdes, sua oferta nos niveis fundamental e médio. Essa resolugédo
oferece oportunidades aos alunos que séo vitimas das desigualdades que essa modalidade sofreu

ao longo dos anos, deixando-os a margem do processo de escolarizacdo. Ademais, sao
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necessarias medidas que garantam uma escolaridade de qualidade ao longo da educagéo bésica
que ndo se perca pela descontinuidade advinda de propostas que excluam alguns niveis e
modalidades, assim conquistando o que se tem direito.

Diante dessa caminhada e das conquistas, houve um retrocesso na modalidade EJA
quando da implantacdo do Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagado
do Magistério — FUNDEF, decretado pela Lei 9.424, de 1996, o qual entrou em vigor em janeiro
de 1998. Essa iniciativa tinha como foco a distribuicdo de recursos para o ensino fundamental,
deixando de fora educagdo infantil, ensino médio e EJA, voltando esta modalidade a sofrer
dificuldades na sua concretizacao.

Certamente outras iniciativas foram realizadas; Haddad e Di Pierro (2000) destacam
trés programas que marcaram os anos 1990 e que se relacionam as pessoas jovens e adultas,
reforcando a democratizacéo através de politicas publicas: o Programa Alfabetizacdo Solidaria
(PAS) que tem a finalidade de alfabetizar em cinco meses os jovens, nos locais de elevado
analfabetismo; o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA) cujo
propoésito era alfabetizar trabalhadores da zona rural, formar alfabetizadores e elevar a
escolaridade; e o Plano Nacional de Formacao do Trabalhador (PLANFOR) que se diferenciou
dos outros, visto sua finalidade estar atrelada a formacao profissional.

O fato € que a descontinuidade dos programas e a falta de uma avaliacdo que
acompanhasse o desenvolvimento de ac¢des destinadas a eles fizeram com que ndo se tivesse
um diagnastico sobre como estavam acontecendo e se de fato tinham positividade ou se estavam
sendo apenas compensatorias suas acoes.

O MEC, desde 2003, oferta o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), voltado para a
alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos. A perspectiva do programa é o reconhecimento da
educacao como direito a escolarizacdo ao longo da vida. Tais programas e politicas destinados
a modalidade EJA priorizaram 0s jovens, muitas vezes se esquecendo dos adultos e idosos.

Outro destaque importante para a EJA é o Plano Nacional de Educacdo (PNE), que
determinou diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional no periodo de 2014 a 2024
- Lein® 13.005/2014, com a finalidade de viabilizar o direito integral a educacao, oportunizando
0 acesso e a permanéncia de todas as pessoas com garantia de uma formacdao cidadd, superando
as desigualdades educacionais. As acgdes foram organizadas em colaboragdo com a Uniéo,
Estados, Municipios e Distrito Federal. O PNE d& destaque, nas metas 8, 9 e 10, & modalidade

EJA, conforme se verifica a seguir:

Meta 8: elevar a escolaridade média da populagdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte
e nove) anos, de modo a alcancar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no
Gltimo ano de vigéncia deste plano, para as populagdes do campo, da regido



57

de menor escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais
pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e nao negros declarados a
Fundacéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE.

Meta 9: elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 (quinze) anos ou
mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015
e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e
reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo funcional.

Meta 10: Oferecer, no minimo, 25% das matriculas de educagdo de jovens e
adultos na forma integrada a educacéo profissional nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio (BRASIL, 2014).

A historia da Educacdo ainda marca significativamente essa modalidade de ensino, visto
o0 grande numero de jovens na faixa de 18 a 29 anos que ndo tém a educacdo basica completa.
A meta 8 pretende, pelo menos, 12 anos de escolaridade. Para o cumprimento dessa meta,
algumas estratégias foram consideradas: acompanhamento pedagégico individualizado, através
de programas de educacéo de jovens e adultos, tendo como foco os alunos que estdo fora da
escola, bem como a defasagem idade-série, garantindo a escolarizacao desse publico (BRASIL,

2014). A realidade dessa meta, em 2019, esta representada no Gréfico 1.

GRAFICO 1 - ESCOLARIDADE MEDIA DA POPULAQ}\O DE 18 A 29 ANOS NO BRASIL E
NAS GRANDES REGIOES

Indicador 8A: Escolaridade média da populacdo de 18 a 29 anos de idade.

Meta: Alcancgar, no minimo, escolaridade média igual a 12 anos de estudo em 2024 para o Brasil
e para a regiao de menor escolaridade.
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Fonte: Inep/MEC (BRASIL, 2020).

O Relatorio do 3° ciclo de monitoramento das metas do Plano Nacional de Educacéo
mostra que os indicadores da Meta 8 ““[...] apresentam ritmo relativamente lento de crescimento
no periodo analisado, colocando o Brasil ainda em risco de manter o estoque da divida
educacional com essa populacao ao término da vigéncia do PNE” (BRASIL, 2020, p. 16). A
pretensdo € alcancar a meta até 2024. O resultado parcial para o ano de 2020 aponta que 10,2

anos de estudo relacionam-se a média de escolaridade das pessoas de 18 a 29 anos. Outro
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destaque da meta 8 se refere a escolaridade entre negros e ndo negros, que apresenta dentro
dessa categoria 11,4 anos como sendo a escolaridade média da populacéo de 18 a 29.

A Meta 9 almeja reduzir em 50% o analfabetismo funcional e erradicar o analfabetismo
absoluto até 2024. O plano traz estratégias consideradas favoraveis a consecugdo da meta,
relacionadas a(ao): oferta gratuita; diagnostico entre demanda e oferta de vagas; criacdo de
acoOes para alfabetizacdo de jovens e adultos garantindo a escolarizacao; realizagdo de chamadas
publicas; avaliacdes por meio de exames (BRASIL, 2014) (GRAFICO 2).

GRAFICO 2 -ALFABETIZAGAO DA POPULAGAO DE 15 ANOS OU MAIS DE IDADE

Indicador 9A: Taxa de alfabetizacao da populacao de 15 anos ou mais de idade.
Meta: Taxa de alfabetizacdo igual a 93,5% em 2015 e 100% até 2024.
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Fonte: Inep/MEC (BRASIL, 2020).

O gréfico mostra que a meta foi quase alcangada em 2019, atingindo um percentual de
93,5%, embora significativas desigualdades regionais e sociais ainda persistam, conforme
informa o Relatdrio do 3° ciclo de monitoramento das metas do PNE (BRASIL, 2020). Os
calculos levam em consideracdo, ou seja, tém como base o0s dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD), que pergunta aos entrevistados maiores de 15 anos se sabem
ler e escrever. A taxa de alfabetizacdo, portanto, considera alfabetizadas as pessoas que
declararam saber ler e escrever.

Pela meta 10, a EJA integrada a Educacéao Profissional, tanto no ensino fundamental
como no médio, o municipio tera de oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das
matriculas dessa modalidade. Para a consecucdo dessa meta, algumas estratégias foram
estabelecidas, como preservar a educacéo de jovens e adultos, para que todos concluam o ensino
fundamental, bem como a formacéo profissional inicial, rumo ao alcance da educacéo basica;

expandir matriculas para aumento do nivel de escolaridade; integrar a EJA com a educagéo
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profissional, conforme planificacdo e realidade dos alunos da EJA, material didatico, curriculo
e metodologia de avaliacdo desse publico, além da formacédo continuada dos profissionais que
atuam na EJA (GRAFICO 3).

GRAFICO 3 - MATRICULAS DA EDUCACAQ DE JOVENS E ADULTOS NA
FORMA INTEGRADA A EDUCACAO PROFISSIONAL

Indicador 10A: Percentual de matriculas da educagdo de jovens e adultos na forma integrada a
educacdo profissional.

Meta: Oferecer pelo menos 25% das matriculas da EJA na forma integrada a educacgao profissional

ate 2024.
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GRAFICO 1

PERCENTUAL DE MATRICULAS DA EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS NA FORMA INTEGRADA A
EDUCACAO PROFISSIONAL 10A — BRASIL - 2013-2019
Fonte: Elaborado pela Dired/Inep com base em dados do Censo da Educagao Basica/lnep (2013-2019).

Fonte: Inep/MEC (BRASIL, 2020).

Percebemos que, de 2016 a 2019, houve uma queda nas matriculas nessa modalidade,
pois, em 2013, o percentual de 2,8%, em 2019, caiu para 1,6%. Esse percentual mostra a
condi¢cdo em que se encontra essa meta, ainda distante de atingir o estipulado até 2024. Segundo
o Relatorio do 3° ciclo de monitoramento das metas do PNE, a “[...] maior parte das matriculas
da EJA integrada a educagdo profissional, em 2019, é composta por mulheres (61,3%) e
estudantes que se autodeclararam negros (58,2%)” (BRASIL, 2020, p. 55).

E real que o Brasil caminha para uma parceria mais concreta entre Unido, Estados,
Municipios e Distrito Federal com ac¢des que levam a concretizacdo dessas metas até 2024.
Decerto, isso sera possivel se houver engajamento e colaboracdo das diferentes esferas. As
estratégias devem ser bem planejadas para que o0 objetivo ndo se perca no processo. Todo o
empenho dos envolvidos é fundamental para que as metas sejam efetivadas e, por conseguinte,
garantam o acesso e permanéncia de todos na escola e uma efetiva educacdo de qualidade que
contemple todos os cidadaos.

Ao longo da Histdria, a educacéo de jovens e adultos passou por ideias e a¢fes distintas,
na perspectiva de recuperar o tempo de escolarizagdo. Vimos muitos prejuizos aos alunos

adultos ao longo do tempo que os limita nas oportunidades de adentrar em uma escola.
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Muitas a¢des importantes foram pensadas, porém, na pratica, ainda falta muito para a
sua concretizacdo. Cada programa, campanha e/ou politica publica vem rodeado(a) de
interesses politicos, sociais e econdmicos, no entanto falta planificacdo de ideias que tenham
realmente a intencéo de atender ao puablico da EJA dentro das suas especificidades. E necessario
conhecer de perto o que a essa modalidade de ensino interessa, quem sdo 0s jovens, adultos,
idosos e qual a sua verdadeira realidade. Salientamos que o pais tem uma divida com os alunos
que adentram essa modalidade e que os projetos adotados devem ter coeréncia com 0 modo de
ser de cada um, isto sem negar a divida historica que a sociedade tem com a EJA.

O direito dos alunos que frequentam a modalidade EJA é mais do que a formulacao de
politicas para garantir uma educacdo de qualidade; é, acima de tudo, garantir que o jovem tenha
vez na escola como um ser participante e atuante na sociedade. Ademais, essa modalidade de
ensino tem suas especificidades que consideram a parte didatico-pedagégica diferenciada da
que é voltada para as criancgas, visto que esse publico ja tem um conhecimento de mundo, o
qual pode ser levado a seu favor nas orientacGes didaticas do professor.

Alfabetizar adultos é um exercicio diferente do usado para alfabetizar criancas. E
necessario reconhecer que as praticas precisam ser diferenciadas e fazer abordagens que visem
valorizar e enxergar 0 aluno como autor de sua propria histéria. Os métodos sintonizam com a
procura pelo novo, e o professor um constante pesquisador na busca por novos métodos e
alternativas que possam ser inseridos em sua pratica.

Quando se fala de alfabetizacdo de adultos no Brasil, fala-se de Paulo Freire. Convem
ressaltar que Freire (1987) da énfase a um método de conversagcdo nos mais diversos aspectos
e meios em que o aluno jovem ou adulto se encontra, fazendo uso das suas vivéncias para
desenvolver atividades que utilizem a linguagem informal, regional, até mesmo cultural.

Refletindo sobre o processo de alfabetizacdo, € importante o didlogo entre professor
aluno tendo como foco o contexto real. E valido destacar que uma das principais caracteristicas
da EJA esté relacionada ao método de ensinar, assim como a formacéo do educador, que deve
acontecer cotidianamente a medida em que hd uma interacdo com os educandos e se conquistam
com éxito a seguranca e a maturidade na corporifica¢do da funcdo do ser docente.

Na verdade, o professor precisa estabelecer e também favorecer o processo que visara a
construcdo e a reconstrucao do conhecimento, tanto em uma perspectiva individual quanto em
uma grupal. Mas é necessario que ele compreenda que também aprendera com o aluno, em uma
troca de saberes. O professor sabe o0 conceito de uma palavra em sua materialidade linguistica,
mas o aluno conhece o sentido real e concreto, havendo, assim, uma compilacdo do sentido

pratico com o teorico.
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Nessa proposta, a escola necessita assumir também uma funcao na qual deve incentivar
a pratica pedagogica estruturada em metodologias que consigam valorizar conceitos de ensino
e aprendizagem. A educacéo para adultos ressignifica a postura e a percepcao do individuo em
sociedade, pois muitos que retornam para a escola vém adornados de necessidades sociais que
sdo exigidas, em sua maioria, pelo mercado de trabalho ou na expectativa de uma mudanca na
qualidade de vida. Assim, é necessario que o professor consiga perceber essas necessidades nos
seus alunos e estimule-os, para que possam tracar todos os seus objetivos. O item a seguir

contempla a pratica avaliativa na EJA.

2.4 Prética avaliativa no contexto da Educacao de Jovens e Adultos

A avaliacdo é um dos temas mais discutidos no contexto educativo, principalmente a
pratica docente desenvolvidas na escola que, muitas vezes, atuam da mesma forma como foram
avaliados. Essa pratica costuma acontecer cotidianamente no meio escolar, rememorando acdes
que ndo estdo de acordo com as orientacdes gerais sobre a forma de avaliar num contexto que
possibilita uma aprendizagem significativa, em que atrela avaliacdo ao ato de aprender.

Isto posto, a escola € um espaco no qual existe uma diversidade de pessoas com
diferentes estilos de aprendizagem (DEAQUINO, 2007), especificamente no contexto da EJA,
que é uma realidade em que o professor encontra um publico que precisa ser analisado na sua
aprendizagem de forma processual, de modo que o desempenho do aluno seja visualizado nas
atividades propostas em sala e acreditando nos avancos conquistados por ele.

Decerto, a avaliacdo da aprendizagem tem uma relacdo direta com a apreensao do aluno,
visto que, ao planejar, o professor precisa avaliar se houve efetivagdo do processo de ensino
dos contetidos primordiais para uma aprendizagem significativa. Essa discussdo promoveu uma
reflexdo acerca de como os professores estdo agindo na sala de aula, no que concerne as praticas
avaliativas que elucidam sua agédo. O olhar sobre o processo avaliativo deve ser considerado
nos seus aspectos singulares, o que chama a atenc¢ao sobre o modo como os alunos da Educacéo
de Jovens e Adultos sdo avaliados, com vistas a garantir sua aprendizagem.

Considerando que o aluno da EJA ja entra na escola tardiamente, ele sofre com situacGes
escolares muitas vezes distantes de seu real contexto, ao participar de praticas que nao condizem
com seus anseios, dificultando a sua aprendizagem e consequentemente a permanéncia na
escola, dentre elas a forma como sdo avaliados,

Assim, a avaliacdo, nessa modalidade de ensino, precisa ser vista sob novos parametros,

em que os professores assumam a postura, ndo de detentores de conhecimento, mas de parceiros
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que dialogam com seu aluno, desenvolvendo competéncias e habilidades, pois, “[...] para inferir
uma competéncia, € preciso criar uma ou mais tarefas complexas que exijam a cada vez a
mobilizacao de varios recursos ligados aos saberes e ao saber-fazer em avaliagao” (SCALLON,
2018, p. 398). Importante ressaltar que essas tarefas estdo ligadas as vivéncias dos alunos, ja
que essa forma se aproxima mais de uma avaliacdo significativa.

A avaliacdo precisa ser planejada, a qual deve estar coerente como o0 comportamento
dos alunos para que a aprendizagem ocorra. Em razao disso, a clareza dos objetivos é um ponto
crucial para os resultados favoraveis. Assim, a Taxionomia do Dominio Cognitivo proposta por
Bloom (1976), que é um conjunto de conteudos sistematizados que devem fazer parte dos
saberes docentes porque pode fundamentar o saber-fazer de forma competente, por ser a area
relacionada a habilidade intelectual, orienta o professor para selecdo dos objetivos desejaveis.

Conforme frisamos anteriormente, Hoffmann (2010) destaca a avaliagdo como
mediadora, porque apresenta principios inescusaveis para uma pratica avaliativa coerente com
uma aprendizagem significativa, a qual pontua a investigacdo que funciona em favor da
aprendizagem dos alunos. Certamente, esse processo, orienta os professores a estar atentos em
ndo considerar a avaliagdo como um ato de tomada de conteddo, mas, sim, como um
compromisso com a aprendizagem do aluno.

Luckesi (2011, p. 29) corrobora essa ideia quando afirma que “o educando nao vem
para escola para ser submetido a um processo seletivo, mas sim para aprender e, para tanto,
necessita do investimento da escola e de seus educadores, tendo em vista efetivamente
aprender”. A reflexdo sobre a avaliagao da aprendizagem passa, sobretudo, pela verificagdo das
diversas facetas que envolvem o sistema avaliativo, em que estdo presentes professores e
alunos, sendo gue a abordagem metodoldgica tem relacdo essencial com o0s objetivos propostos
no planejamento de ensino, assim como o instrumento que serd utilizado para a verificacdo da
aprendizagem.

A pratica avaliativa do professor da EJA, para ser coerente com esse publico, exige, de
forma crucial, o afastamento de praticas classificatérias, buscando modos de avaliar
condizentes com a metodologia desenvolvida em sala de aula, pois € importante que o professor
desenvolva um trabalho que apresente sentido aos alunos da EJA, sendo a avaliacdo coerente
com o percurso da aula. Assim, uma metodologia que leve em considera¢do o contexto de
vivéncias, de experiéncias dos alunos garantira ao professor um melhor acompanhamento de
seu desempenho.

Ao escolher os instrumentos que serdo utilizados para verificagdo da aprendizagem, é

fundamental o professor entender o perfil do aluno, visto ser o meio para coletar informagdes,



63

que certamente devem estar coerentes com o que foi estabelecido nos objetivos de ensino.
Hoffmann (2010) declara a importancia da escolha dos instrumentos na hora de avaliar, por ser
este 0 momento de investigar a aprendizagem e o aluno deve ter conhecimento da técnica pela
qual sera avaliado.

Assim, ao selecionar o instrumento avaliativo, é necesséario saber qual o nivel do
dominio cognitivo em que o aluno se encontra. Por exemplo, quando o professor escolhe como
instrumento a prova escrita, durante as aulas, ele deve identificar o nivel cognitivo do aluno,
bem como hierarquizar os propoésitos que deseja alcancar. Dessa maneira, formular itens de
acordo com a situacao real Ihe garantira seguranca, “[...] para que possa elaborar instrumentos
de medida que realmente mecam aquilo que estabeleceu como meta e que perseguiu durante a
dire¢ao da aprendizagem dos alunos” (BORDENAVE; PEREIRA, 2015, p. 300).

Esse acompanhamento permite ao professor, por meio de seu planejamento, organizar
0 passo a passo da aula, compreender como chegar ao alcance do objetivo e verificar o percurso
do aluno. Isto acontece, na medida em que ha um monitoramento de todo o processo de ensino
e aprendizagem, no caso da avaliacdo formativa, sendo esta coerente com a modalidade EJA e
com outros niveis de ensino.

Segundo Bellan (2005, p. 87), “a avaliagdo de alunos adultos deve acontecer
principalmente atraves da observacdo de seu comportamento frente a situagdes apresentadas.
Isto permite a participagdo ativa do educando [...]”. Inserir 0 aluno como participativo exige um
nivel de envolvimento entre professor, aluno e conhecimento, sendo importante observar a
situacdo de aprendizagem do discente, para, assim, construir o processo avaliativo.

A titulo de exemplo, apresentaremos uma situagédo pratica no que se refere a construcao
de um item avaliativo. Digamos que o aluno ja estd no nivel de avaliacdo, segundo a
Taxionomia de Bloom. Esse nivel € o mais complexo, pois 0 aluno ja deve ter adquirido todos

0s outros niveis, que ja foram mencionados (FIGURA 2).
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Figura 2 — Item avaliativo — Dominio Avaliacdo
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Bloom (1976), Moretto (2010), Bellan (2005).
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A figura 2 mostra os dominios cognitivos segundo a Taxionomia de Bloom (1976), que
segue uma estrutura hierarquica quanto ao nivel de complexidade das operagdes mentais,
conforme indica a seta. Cada nivel se relaciona de imediato com as habilidades adquiridas no
nivel anterior para que o entendimento do posterior aconte¢a. Assim, caso o professor coloque
uma questdo em que o aluno ndo tenha atingido os objetivos, o discente ndo conseguira resolve-
la. Nesse caso, ndo estara avaliando a aprendizagem, visto que ela ndo se concretizou.

A avaliacdo formativa insere-se nesse contexto, quando apoiada a atividade docente,
pois, “[...] @ medida que vai conduzindo o trabalho e observando a reagdo dos alunos, os
objetivos se vao clareando, o que possibilita tomar novas decisdes para atividades subsequentes
[...]” (LIBANEO, 2013, p. 223). E por isso que o professor, na sala de aula, precisa acompanhar
o desempenho do aluno, verificando em qual nivel ele se encontra no processo da aprendizagem
escolar.

A proposta apresentada exemplifica uma situagdo caracteristica da pratica pedagogica,

em que a questao esta elaborada no nivel mental do dominio avaliacdo, que consiste em realizar
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julgamentos com base em argumentos, isto €, “[...] a correcdo de uma questao deste nivel ¢ feita
pela coeréncia interna da argumentagdo no discurso” (MORETTO, 2010, p. 140). Nesse
sentido, € importante entender a coeréncia da argumentacdo dos fatos, os quais devem ser
organizados para emitir juizo de valor. Evidentemente que pode acontecer que nem todos 0s
alunos cheguem a esse nivel, entdo, é importante o professor estar atento ao percurso do
processo de aprendizagem de cada aluno.

A questdo proposta tem caracteristicas de itens avaliativos, conforme citado por Moretto
(2010), pois apresenta um enunciado contextualizado com indicagfes de parametros para
correcdo. A questdo é finalizada com a palavra de comando argumentar, dando oportunidade
ao aluno de refletir sobre os conhecimentos adquiridos e elaborar sua resposta. A escolha de
colocar o exemplo do dominio avaliacdo decorreu das discussdes no corpus do trabalho.

Este tipo de questdo diferencia-se de outras que remetem para a transcricao de respostas
memorizadas, sendo o professor quem decide sobre o resultado da avaliacdo. Para Barcelos
(2014, p. 26), “[...] isto tem a ver com uma visao limitada, autoritaria e simplista da mesma.
Uma visdo que ainda insiste em conceber a avaliacdo como uma sucessao de testes, de provas,
de trabalhos; como um elenco de conteudos a serem aferidos”. Por mais que as escolas sejam
conteudistas, é fundamental a elaboracdo de provas que direcionem o aluno a pensar e
desenvolver as ideias.

O fio condutor, que orienta a pratica avaliativa do professor, esta relacionado com o
envolvimento do aluno da EJA nas atividades realizadas em sala de aula, as quais oportunizam
a aprendizagem. Assim, 0 “[...] dominio de conteido, que fundamenta a sua atuacdao em sala de
aula, a administracdo da sua turma, a avaliagdo do processo ensino aprendizagem, é que
fortalece o professor para enfrentar situacdes que acontecem no seu dia a dia” (LIMA;
MOURA, 2018, p. 13). Quando a avaliagdo ¢ constante, o professor conhece de perto como o
aluno estd se desenvolvendo cognitivamente, direcionando-o para uma pratica avaliativa
conforme o nivel operatério.

Nesse tracado de pensamento € que a a¢do de avaliar se compromete com a vivéncia
dos alunos da EJA, responsabilizando-se por sua aprendizagem, visto que revela o panorama
do desempenho do aluno em determinada tarefa referente ao contetdo trabalhado e, nesse caso,
professores e alunos assumem o compromisso tanto de ensino como de aprendizagem. Nesse
contexto, Knowles (2009) destaca que, intencionalmente, o aprendiz é colocado em situagfes-
problema que evidenciam a competéncia de aprendizagem e, assim, expdem o nivel em que o

aluno atingiu um objetivo especifico de aprendizagem.
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Na concepcédo de Arroyo (2006), é de suma importancia conhecer o sujeito educando
para o sucesso da pratica pedagdgica. Para ele, a organizacdo escolar e curricular investigada e
construida a partir da realidade concreta dos educandos constitui-se como a possibilidade mais
sensivel, uma vez que adota uma pedagogia participativa de reconhecimento dos educandos
como sujeitos da acdo. Assim, ao elaborar as questfes de provas, é coerente entender os sentidos
que permeiam esse contexto.

Knowles (2009) destaca que, na perspectiva andragogica, ha a necessidade de o adulto
se autodirigir, partindo do ponto de que nada é imposto e que o modelo andragdgico dispde de
flexibilidade para ser aplicado conforme a situacdo. Nessa condicdo, é importante planejar
estratégias de acdo e uma pratica avaliativa que esteja coerente com o lugar de aprendizagem
do aluno adulto.

Silva e Carvalhédo (2015, p. 40-41) ressaltam que sdo pontos a considerar quando se
refere aos alunos da EJA, pois “[...] envolve historias de vida que remetem a avaliagdo como
um fracasso, vinda de posicionamentos de concepcOes tradicionais de transmissédo de
conhecimento de forma inquestionavel, desconsiderando os discentes como agentes de sua
propria transformagao”. Nesse movimento, a avaliacao da aprendizagem cumpre o papel de ndo
se distanciar da realidade do aluno, para melhor entender como as informagdes se organizam
na estrutura cognitiva, levando em consideracdo todos os aspectos, cognitivo, afetivo e motor,
0s quais estdo envolvidos na acdo avaliativa.

E fundamental que a avaliacdo da aprendizagem aconteca em todos 0s niveis e
modalidades de ensino, em que estdo presentes as caracteristicas elencadas acima, porém, no
caso da EJA, os alunos necessitam de um olhar diferenciado, visto que a construgdo da
aprendizagem do adulto requer uma aula com estratégias diferentes das dos outros niveis de
ensino. Knowles (2009, p. 227) destaca que a “[...] andragogia ndo € uma panaceia, mas € um
sistema de ideias que pode melhorar a qualidade da aprendizagem”. A orientacdo, nesse caso,
é que se use uma linguagem com a qual o aluno consiga dialogar com o professor.

Assim, Barcelos (2014, p. 19) revela que, “[...] se pretendemos contribuir com um
mundo mais solidario e justo, ha que entender-se a avaliacdo huma perspectiva dialdgica e em
didlogo com todos os momentos educativos”. Nesse formato comunicativo, a avaliagdo sera
eficaz, pois, com esse posicionamento, os alunos serdo inseridos no cotidiano das aulas,
tornando-as mais atrativas e com possibilidades de exposigdo de experiéncias, para que, a partir
disso, o professor direcione os conteddos. Segundo Soek, Haracemiv e Stoltz (2009, p. 7), “[...]
essas experiéncias de vida sdo significativas para o processo educacional e devem ser

consideradas”.
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O processo avaliativo na EJA conduz a préatica docente as informacdes e reflexdo no
fazer docente, que reorganiza sua pratica, comungando com o aluno em um espaco de
construcdo do conhecimento. Nessa relacdo, o professor planeja, executa e avalia, e o aluno
participa ativamente de sua aprendizagem. Portanto, existe a necessidade de conhecer todas as
constantes que envolvem o processo avaliativo, para ndo utilizar uma avaliagdo que tenha como
foco apenas o produto final a ser desenvolvido. E necessario observar toda a sequéncia em que
serdo focados o processo e as atividades referentes a avaliacdo da aprendizagem.

O contexto educacional € permeado de desafios que interpelam as praticas constantes
na escola, as quais destacam a ac¢ao docente que faz conex@o com a forma de avaliar. Assim,
precisa-se pensar [...] “os processos de investigagdo e de reflexdo sobre a avaliagdo, que busque
estabelecer interlocugdes com diferentes areas de producédo de conhecimentos e de saberes, bem
como com diferentes pensadores” (BARCELQS, 2014, p. 47). Nesse sentido, as buscas pela
reconstrucdo de uma préatica avaliativa coerente com o que a literatura versa, com 0s
documentos legais, colocam o professor em uma situacdo de pesquisador de sua acéo
pedagdgica, uma vez que as discussdes no ambito da avaliagdo sdo constantes e necessarias
para um fazer docente mais apropriado.

O item que segue traz uma discussdo teorica acerca da formago inicial e continuada de
professores, refletindo sobre sua contribuicdo para a qualidade da pratica pedagdgica
desenvolvida no ambiente escolar, bem como sobre os beneficios para o planejamento,

elaboracédo e aplicacdo das praticas avaliativas dos docentes que atuam na EJA.

2.5 Da formacdo inicial & formacéo continuada: algumas consideracdes

A formacéo de professores se faz presente como um tema essencial para a discusséo,
em meio a um momento em que 0s sistemas de ensino propagam uma formacao continua para
melhoria de acéo e desenvolvimento pedagogico, de modo a garantir o sucesso escolar do aluno.
Com presenca frequente nos debates educacionais, configura-se como uma area complexa, visto
que envolve pessoas gque se relacionam na atividade coletiva dentro das institui¢cGes escolares.
Embora existam varias pesquisas voltadas para essa tematica, ainda se faz necessario esclarecer
algumas ideias, com o intuito de melhorar as praticas nas escolas. Nesse contexto, busca-se
fundamentar alguns tépicos conceituais em referéncia a formagéo na escola.

Pensar no segmento de uma ac¢do docente que responda as necessidades dos professores
exige uma formacao real dos envolvidos tanto inicial como continuada, para 0 movimento de

praticas pedagdgicas que vao ao encontro das particularidades dos alunos e consequentemente
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de sua aprendizagem. A formacao inicial é desenvolvida em instituicdes de nivel superior e a
formacéo continuada acontece conforme a necessidade do espa¢o ou publico envolvido.

Quanto a formagdo inicial, Formosinho (2009) aduz que, no processo de
academicizacdo, algumas dimensdes institucionais sdo consideradas: a) Organicas,
caracterizadas por compartimentalizacdo disciplinar, fragmentacdo; b) Curriculares, em que 0s
planos acompanham a fragmentacdo, na falta de interacdo das disciplinas; ¢) Pedagdgicas,
reduzidas a aulas expositivas distanciadas da pratica; d) Investigativas, nas quais investigacdo
e docéncia se organizam de forma impositiva, sem espago para a introducdo dos alunos e de
métodos cientificos; e) De gestdo, que tem sentido de competicdo pelos recursos, em detrimento
da cooperacéo e do trabalho de projeto.

Desse modo, a “academia (age) sobre si, funcionando em circuito fechado, potenciando
0s seus conflitos, em detrimento da interagdo com a comunidade para cuja promocao
profissional contribui” (FORMOSINHO, 2009, p. 77). Essa academiciza¢do leva a um processo
fragmentado, na medida em que as disciplinas sdo vistas de modo regulador, afastando-se de
uma perspectiva interdisciplinar, em que o trabalho docente se desenvolve de forma isolada

resultando em individualizacdo do trabalho docente. Dessa forma,

[...] o processo de academicizagdo da formacéo de professores nao é adequado
a formacdo de profissionais para uma escola basica para todos, para uma
escola inclusiva. Assume-se, ainda, que este processo de acentuacdo da
componente intelectual do desempenho, em detrimento das relacionais e
morais, ndo é conducente a preparacdo para uma escola comprometida
comunitariamente e empenhada socialmente (FORMOSINHO, 2009, p. 94).

Nesse cenario, verifica-se a importancia da troca de saberes entre os professores, uma
vez que o trabalho coletivo é essencial para o crescimento da acdo docente. Assim, 0
desenvolvimento do professor, enquanto profissional da educacéo, é basilar em um contexto
que exige cada vez mais preparo para praticas docentes mais investigativas e dominio de
conhecimento. Nesse meandro, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacéo Inicial de
professores da Educagdo Bésica (2019), certificam a importancia de as instituicdes priorizarem
as metodologias diferenciadas, aprendizagens significativas e contextualizadas, as quais tém
como finalidade o desenvolvimento integral do aluno: autonomia, capacidade de resolucgéo de
problemas, coletividade e interdisciplinaridade.

Andrade (2006) diz que, a cada dia, sdo exigidas atividades variadas de cunho inovador
e criativo quanto as propostas do saber e do saber fazer na acdo docente. Para isso, 0
desenvolvimento do trabalho em sala de aula, realizado pelo professor, precisa ser direcionado

para que as competéncias dos alunos sejam ampliadas, levando-os a resolucéo de problemas.
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Para Zabala (2014, p. 11), a “[...] competéncia consistira na intervengdo eficaz nos
diferentes &mbitos da vida, mediante a¢BGes nas quais se mobilizam, ao mesmo tempo e de
maneira inter-relacionada, componentes atitudinais, procedimentais e conceituais”, os quais se
relacionam com o saber, saber fazer e ser. Na Figura 3, mostramos um exemplo de como podem

ser desenvolvidas competéncias diante de uma situagdo problema.

Figura 3 — Desenvolvimento de competéncias

Para a resolucédo do problema, necessita-se:

\ 4

Realizar uma anélise da situacdo, identificando o problema;

Ver as possibilidades de esquema que ja foram apreendidos;

Escolher os esquemas de atuagdo e ver quais os mais indicados;

Aplicar mobilizagdo dos componentes da competéncia, ou seja, das atitudes, dos
procedimentos, dos fatos e dos conceitos.
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Fonte: Elaboragdo da pesquisadora com base em Zabala (2014).

Desenvolver competéncia € uma questdo complexa, visto envolver variantes necessarias
para a resolucdo de determinado problema. A figura 3 demonstra que, para resolver uma
situacdo-problema, é necessario mobilizar varios recursos, conhecimentos, habilidades e
atitudes que serdo imprescindiveis para soluciona-la, por isso “[...] O ponto de partida ¢é a
necessidade de intervir ante uma situacdo Unica e complexa em um determinado contexto, e
para que seja eficaz sera necessario realizar uma série de passos de grande complexidade [...]”
(ZABALA, 2014, p. 38).

Ao identificarmos um problema, Zabala (2014) afirma que devemos seguir alguns

passos necessarios para sua solucdo, destacando-os: identificacdo do problema, informacdes,
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saberes e habilidades j& adquiridas, verificacdo de estratégias mais apropriadas e, por
conseguinte, mobilizacdo de conhecimentos, habilidades e atitudes. Importante salientar que
cada contedo tem suas caracteristicas proprias, mas precisa estar conectado aos outros para a
resolucéo da situacao-problema.

O destaque para esses saberes é imprescindivel para a formacdo docente, sobretudo
porque teorizar e praticar sao pontos que se interrelacionam no desempenho de uma prética
docente coerente com uma aprendizagem significativa. Para Imberndn (2010), o curriculo, para
formacéo inicial, geralmente € abordado de modo fechado, com pouca autonomia, ficando a
mercé de um contetdo distante da realidade. Assim, é importante que os professores se
posicionem como agentes participativos no processo de formacéo.

A resolugdo CNE/CP N° 2, de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial de Professores para a Educacéo Basica, contempla, em seu art. 7°, inciso

I1, que norteiam a organizacdo curricular os seguintes principios:

reconhecimento de que a formacgdo de professores exige um conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estdo inerentemente
alicercados na pratica, a qual precisa ir muito além do momento de estagio
obrigatério, devendo estar presente, desde o inicio do curso, tanto nos
contetidos educacionais e pedagdgicos quanto nos especificos da area do
conhecimento a ser ministrado (BRASIL, 2019, p. 4).

Evidenciamos, pois, a importancia do desenvolvimento de saberes adquiridos, tanto na
formacéo inicial quanto na formacgéo continuada. Pimenta e Anastasiou (2010) destacam que,
se a formacao inicial ndo apresenta os elementos integrantes da profissédo docente, eles devem
ser considerados nos processos de profissionalizacdo continuada ou mediante iniciativas
institucionais.

As diretrizes curriculares (BRASIL, 2019) destacam, ainda, no Art. 6°, inciso VIII, que
a formacéo continuada é fator primordial para a profissionalizacdo docente, a qual deve fazer
parte do dia a dia das instituicdes considerando todos os elementos que envolvem o processo.
Por profissionalizacdo, Novoa (1992) entende que € um modo que leva os trabalhadores a
obedecer a seu estatuto, aumentando seu poder e autonomia. Desse modo, a formagdo do
profissional docente para atuar nas escolas deve desenvolver uma pratica que se afaste da linha
tradicional e se preocupe com a formagao que assegure o desenvolvimento de um profissional
competente, o qual acolha todos os alunos nas suas especificidades.

Em referéncia a Lei de Diretrizes e Bases - LDB/1996, a formacé&o inicial, a formacéo
continuada e a capacitacdo dos profissionais que exercem a docéncia sdo valorizadas no texto,

por se caracterizarem de suma importancia para o desenvolvimento profissional docente.
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Estabelece ainda, no paragrafo unico do artigo 62-A da LDB que a formacéo continuada devera
acontecer no local de trabalho ou em instituicGes de educagéo bésica e do ensino superior.

Essa Lei foi promulgada em uma conjuntura de discussdes sobre a qualidade do ensino
e a formacdo do cidadao critico, reflexivo e participativo. Nesse contexto, consideramos que a
formacéo de professores é substancial para uma realidade de sucesso no ambito pedagogico,
visto que a relacdo entre a teoria e a pratica conduz a um trabalho pedagdgico que leva o
professor ao sucesso garantido, no que diz respeito ao desenvolvimento cognitivo do aluno.

Nos cursos de formacdo, as disciplinas, tanto as dos fundamentos quanto as didatico-
pedagdgicas, devem apresentar uma relacdo entre teoria e pratica para que possam desenvolver
a identidade docente, que se inicia na formacao e continua durante todo o processo profissional
(PIMENTA,; LIMA, 2004). Entendemos, com isso, que a formagdo continuada é fundamental
para 0 movimento de uma prética que se alia a qualidade do fazer docente. A formacéo de
professor deve ser priorizada nas politicas que reivindicam uma acdo que mobilize o
aperfeicoamento de praticas docentes que atendam o contexto de atuacéo.

Foi com essa perspectiva que a proposta de formacdo foi contemplada no Plano
Nacional de Educacgdo (PNE) com vigéncia de 2014 a 2024, aprovado pela Lei 13.005/2014, a
qual faz referéncia a formacao dos professores, sendo um projeto entre os estados brasileiros,
no intuito de orientar as politicas publicas para a Educacdo. O plano esta organizado em 20
metas que permeiam toda a organizacdo escolar. A meta n® 15 faz alusdo a formacédo de
professores, declarando que ela é condigdo essencial e um requisito indispensavel ao exercicio

profissional docente e em atividades correlatas (GRAFICO 4).

GRAFICO 4 - PERCENTUAL DE DOCENCIAS DE PROFESSORES COM
FORMAGAO SUPERIOR A AREA DE CONHECIMENTO EM QUE LECIONAM
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Fonte: Inep/MEC (BRASIL, 2020).
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A formacéo de professores é fundamental para uma docéncia de qualidade, pois melhora
significativamente o ensino e a aprendizagem do aluno. O numero de professores com formacao
adequada cresceu muito na educacao basica. Segundo o Relatério do PNE (2020), a meta 15
ainda enfrenta o desafio de aumento de formacdo de professores para atuar nos ensinos
fundamental e médio. De acordo com o grafico, de 2013 até 2019, a educacao infantil chegou
a 54,8%, o ensino fundamental — anos iniciais, alcangou 66,1% e os anos finais, 53,2%,
enquanto o ensino médio ficou em 63,3% (BRASIL, 2020).

A meta 16 do PNE posiciona-se favoravel a formacdo continuada em nivel de pds-
graduacao para professores, tendo como objetivo atender 50% até o ultimo ano de vigéncia do

plano em sua area de atuagio (GRAFICO 5).

GRAFICO 5 - PROFESSORES DA~EDUCA(;AO BASICA COM FORMACAO EM
NIVEL DE POS-GRADUACAO LATO SENSO OU STRICTO SENSU

Indicador 164°- Percentual de professores da educacao basica com pds-graduacao lato sensu ou
stricto sensu.
Meta: 50% de professores da educagao basica com pds-graduacao lato sensu ou stricto sensu
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Fonte: Inep/MEC (BRASIL, 2020).

O graéfico indica um percentual consideravel de crescimento de professores com
titulacdo em nivel de pés-graduacao, passando de 30,2%, em 2013, para 41,3%, em 2019. Com
o ritmo acelerado, seré viavel alcancar os 50% de formac&o de professores latu senso ou stricto
sensu, que é a meta estabelecida até 2024 (GRAFICO 6).
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GRAFICO 6 - PERCENTUAL DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA QUE
REALIZARAM CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA —2013-2019

Indicador 16B: Percentual de professores da educagao basica que realizaram cursos de formacao
continuada.

Meta: 100% dos profissionais da educagdo basica com cursos de formacdo continuada até 2024
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Fonte: Inep/MEC (BRASIL, 2020).

Conforme percentual observado no grafico 6, de 2013 a 2019 houve um crescimento de
7,7%, isto é, o percentual de professores com formacdo continuada evoluiu de 30,6% para
38,3%, em 2019. Conforme o Relatério do PNE, apesar de o ritmo ser crescente, esta meta
constitui um desafio, pois almeja chegar a 100% até o final da vigéncia do Plano.

Decerto que as diferengas regionais contribuem para os resultados dessas metas, pois
dependem dos planejamentos e condicBes de cada realidade. O PNE menciona que as
instituicdes publicas de educacdo superior, de forma organica e articulada as politicas de
formacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, devem ofertar e garantir o
desenvolvimento de competéncias e habilidades a serem contempladas de forma
contextualizada para melhor aproveitamento por parte dos professores, visando a uma pratica
docente de qualidade.

Nesse movimento, entendemos que a formacdo do professor é decisiva. Conforme
afirmam Pimenta e Lima (2017), a discusséo sobre a profissao e profissionalizagcdo docentes,
revela a construcdo da identidade, a qual ocorre durante seu percurso na agéo, a partir da
convivéncia no contexto educacional, onde estdo envolvidos os sujeitos em um processo
coletivo, em que as relagdes sociais s@o consolidadas.

No6voa (1991) aduz que é nesse processo que o professor vai construindo a sua
identidade pessoal e profissional, como ponto fundamental para sua a¢do docente. Com relagéo

ao desenvolvimento pessoal, faz-se mediante formacao critico-reflexiva e profissional, quando
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se estabelece o atendimento para o desenvolvimento da profisséo docente, a partir de
questionamentos sobre autonomia e profissionalismo do professor.

O autor destaca, ainda, que 0 processo identitario do professor necessita estar em
sintonia na medida em que faz adesdo aos principios da autonomia, da coletividade e da
instituicdo, participando das tomadas de decis@es e praticando a autoconsciéncia, que € o refletir
da pratica docente. Desse modo, o professor estara integralmente fazendo parte da instituicdo
COmMO um ser participativo e atuante nas decisdes da escola (NOVOA, 1991).

Isto posto, salientamos que o individuo ndo nasce pronto, com identidade formada, mas
que se constrdi e vai se consolidando ao longo da vida, pois “[...] ndo é um dado adquirido, ndo
é uma propriedade, ndo é um produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um
espaco de constru¢io de maneiras de ser e estar na profissio” (NOVOA, 1991, p. 7).
Enfatizamos que esse processo se faz com participacao coletiva, visto que o outro constitui peca
fundamental no desenvolvimento da identidade docente, isto é, a socializagdo do individuo é
uma necessidade da condi¢do humana, pois “[...] para que os professores ampliem o seu
conhecimento sobre a pratica ao longo da carreira (e assim terem a possibilidade de melhorar a
sua eficacia profissional) necessitam de se envolver, individual e coletivamente” (DAY, 2001,
p. 51). A interagdo entre os sujeitos faz parte da vida, dependemos uns dos outros e, nesse
processo coletivo, crescemos em conjunto, mas considerando as singularidades de cada um.

E vital o desenvolvimento de a¢es por parte do professor para atuar de forma autbnoma,
posicionando-se criticamente sobre a realidade em que atua, visto que a sociedade exige um
profissional que assuma posi¢Oes diante das transformacfes sociais e nelas possa interferir.
Deve agir de modo a refletir suas praticas no contexto do exercicio da docéncia, buscando
melhoria no seu feito pedagogico. Com isso, € necessario o “desenvolvimento das habilidades
e formas de conhecimento necessarios para a transformacao social” (PIMENTA; LIMA, 2004,
p. 109), pois suas atitudes refletem-se sobre a complexidade das instituicdes escolares em todos
os niveis e modalidades.

As préticas profissionais, em meio a complexidade existente no meio escolar, ndo
podem ser desveladas pelas praticas de forma mecanica, pois as incertezas da realidade ndo
podem ser resolvidas com préticas prontas. E necessario haver mudancas e Schon (2000)
enfatiza trés movimentos essenciais para uma atuacdo docente que se relaciona ao processo de
mudanca, que sdo: a reflexdo-na-acao, a medida que o professor questiona sua tarefa; a reflexdo-
sobre-a-a¢do, momento em que o professor reflete a sua ac¢do e a reflexédo-sobre-a-reflexao-na-

acao, que leva o professor ao estudo de novas formas de atuacao.
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Em termos de préatica de ensino, a reflexdo na acdo busca examinar as situagdes-
problema que surgem no fazer docente, assim, ao refletir, o professor busca novas formas para
o0 enfrentamento da questdo. Importante ressaltar que, muitas vezes, determinadas situagdes sdo
visualizadas por causa da reflex&o, por isso € preciso pensar nas a¢des realizadas, para analisa-
las e, na sequéncia, transforma-las de forma adequada ao processo de ensino.

Mediante as trés “formas de reflexdo” apontadas por Schon (2000), o professor langa
seu olhar para o que aconteceu e analisa 0 modo como agiu a respeito. Esse olhar faz o professor
rever como procedeu na sua pratica e reorienta-o nas suas agdes, melhorando-as. O processo
contribui de forma significativa para o desenvolvimento de novas praticas, pois o faz
compreender como agiu, proporcionando novas formas de atuar.

Nesse contexto, o espaco de formacao de professores deve atender suas necessidades,
isto é, o local de trabalho seria 0 mais indicado para que a formagdo acontecesse. O professor
estd diretamente ligado aos problemas que a realidade apresenta, podendo entender os
acontecimentos advindos dela e, com isso, posicionar-se sobre o assunto. Compreendendo
desse modo o processo de formacdo continuada, a pratica pedagdgica estard em consonancia
com a melhoria do cotidiano escolar, trazendo inovacdes para a constru¢do de novos saberes
tedricos e préaticos.

Para Zeichner (1998), os cursos de formagdo habitualmente acontecem com propostas
prontas que, muitas vezes, estdo distantes da realidade da escola. A reflexdo é essencial no
contexto de formagao, visto a complexidade do contexto escolar. “O processo de compreensao
e de melhoria de seu préprio ensino deve comecar da reflexdo sobre sua propria experiéncia e
que o tipo de saber advindo unicamente da experiéncia de outras pessoas ¢ insuficiente”
(ZEICHNER, 2008, p. 5).

Em se tratando da EJA, a formacdo continuada ndo pode ser entendida como uma
constante preparacdo para uma mesma atuacdo pedagdgica, mas ganha consisténcia quando
trilhada na construcdo de profissionais capazes de refletir e propor novas ideias de atuacgéo.
Freire (1996) considera que a formagdo em sua constancia desperta a reflexo critica no fazer
docente, cuja pratica melhora significantemente as praticas seguintes.

Essa reflexividade precisa ser evidenciada no curso de formacdo, pois retoma a acao
planejada, levando a uma melhoria, caso necessite, para as praticas seguintes. Entdo, para que
a realidade seja transformada, se faz necessario que esse movimento seja reflexivo, diante dos
acontecimentos que permeiam o fazer docente. Infere-se que, nesse movimento reflexivo, a

construcdo dos saberes docentes vai-se consolidando na relacdo entre teoria e pratica e, assim,
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ao mobiliza-los, estdo sendo potencializados, tornando os docentes mais ativos no processo, por
compreenderem que a escola é uma pratica contextualizada e coletiva.

O compromisso com todos que fazem parte da instituicdo, a responsabilidade com o
ensinar, bem como o conhecimento da matéria e recursos necessarios devem considerar a
realidade do aluno, pois “[...] 0 saber da experiéncia € um saber que ndo pode separar-se do
individuo concreto em quem encarna” (BONDIA, 2002, p. 27). Essa pratica os afasta de
técnicas transmissoras de contetdos descontextualizados.

A partir da reflexdo e da formacdo é que as acbes docentes se concretizam de modo
eficaz, visto que seu grau de importancia para uma pratica de qualidade, positiva, deve estar em
consonancia com uma sociedade em constante mudanca. A atualizacdo do professor frente as
demandas sociais prepara-o para 0s obstaculos que o contexto social apresenta diante do
processo educacional, sendo o educador um dos atores significantes nesse meio. Imbernén
(2010) declara que o foco da formagdo continuada séo as instituigdes educacionais, sendo 0s
sujeitos os principais atores do processo.

Assim, considerando os saberes necessarios, a formacao docente, de acordo com Tardif
(2012), estabelece-se como importante, pois, no processo formativo, os saberes sao construidos.
Nesse contexto, 0 autor pontua as bases de saberes, sendo eles: disciplinares, os quais
correspondem aos diversos campos do conhecimento; curriculares, que se referem aos
discursos, objetivos, contetdos e métodos a partir dos quais a institui¢cdo escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos; e os profissionais, que estdo relacionados aos
conhecimentos pedagdgicos relativos as técnicas e métodos de ensino (saber-fazer).

Quanto aos saberes da experiéncia, Tardif (2012, p. 86) enuncia que, logo no inicio da
carreira docente, este saber ¢ mais intenso, pois inicialmente a experiéncia “[...] vai dando
progressivamente aos professores certezas em relagdo ao contexto de trabalho, possibilitando
assim a sua integracao no ambiente de trabalho, ou seja, a escola e a sala de aula”. Nesse sentido,
a experiéncia confirma capacidade de ensinar do professor. O autor coloca saberes essenciais
para o processo formativo, os quais se referem ao fazer docente.

Na prética, esses saberes sdo fundamentais para o andamento das relagcdes vivenciadas
no cotidiano da sala de aula, pois, atraves de tais conhecimentos, o professor estabelece
estratégias que irdo atender as necessidades dos alunos. “O saber docente é ‘plural’, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional, de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2012, p. 36).

E importante pensar como os cursos de formagao de professores estdo conduzindo os

seus alunos, futuros professores, para uma pratica diferenciada, que atenda a demanda presente
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na escola. “Os professores t€ém, de tempos em tempos, de investigar a sua teoria de a¢do. Para
isso, tém, em primeiro lugar, de tornar explicito as suas teorias perfilhadas (o0 que dizem sobre
0 ensino) e as suas teorias — em uso (o modo do seu comportamento em sala de aula)” (DAY,
2001, p. 51).

A discussdo, quando se refere a EJA, destaca, como uma das principais caracteristicas,
0 método de ensinar, assim como a formacédo do educador, que devem acontecer cotidianamente
a medida que ha uma interacdo com os educandos e se conquistam com éxito a seguranca e a
maturidade na corporificacdo da fungéo do ser docente, que visa estabelecer e também favorecer
0 processo que leva a construcao e a reconstrugdo do conhecimento, tanto em uma perspectiva
individual quanto grupal.

Prosseguindo com a discussao sobre formacdo, o item seguinte discute a relacao entre
a formacdo continuada de professores e sua contribui¢cdo para a docéncia de qualidade para

pessoas jovens e adultas.

2.6 Formacéao continuada mediando a reconstrucéo da pratica avaliativa

A educagdo, ao longo do tempo, vem passando por transformacbes no cenario
educacional, politico, econdmico e social. Isso demanda uma necessidade de formar
profissionais que atendam esse novo contexto. Em se tratando da EJA, “[...] o perfil do educador
de jovens e adultos e sua formagéo encontra-se ainda em construgdo. Temos assim um desafio,
vamos ter que inventar esse perfil e construir sua formagao [...]” (ARROYO, 2006, p. 18). As
mudancas devem ser acompanhadas para que 0s professores inovem suas praticas no contexto
de sala de aula.

A aprendizagem continua é uma das caracteristicas da profissdo docente, pois, a cada
dia, o professor se depara com novas situagdes no contexto escolar e tais situagdes vao
fortalecendo sua identidade profissional. O desenvolvimento de uma pratica de qualidade tem
como base a experiéncia, a reflexdo e a critica, dai a necessidade de uma ponderagéo
permanente, ndo sé com a finalidade de construir conhecimentos, mas de transformar a préatica
escolar, bem como os individuos.

O Parecer CNE/CEB n° 11/2000 propde que o processo de formacéo de professores no
contexto da EJA busque prepara-los para o entendimento do perfil do aluno, visto a
complexidade dessa modalidade. Salienta-se que € viavel que a formagdo deva acontecer na
escola em que os professores vivenciam para melhor enfrentamento dos desafios que surgem

em meio as acdes na realidade escolar. E fundamental, no contexto formativo, o entendimento
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do docente de como trabalhar com o aluno, caso contrario, o real objetivo ndo sera atendido e
o professor ficara a mercé de praticas tradicionais sem conexdo com a realidade.

Os saberes construidos pelos professores, através da formacéo, na prépria vivéncia, tém
uma relagdo mais direta com o que realmente o aluno da EJA necessita. No momento da
formacao, as trocas realizadas coletivamente séo essenciais para o crescimento e reconstrugéo
de préticas coerentes para um ensino e aprendizagem de qualidade. O processo de formacéo
continua [...] “exige que seja pensada como for¢a inovadora e centrada na reflexdo sobre as
praticas curriculares dos professores” (PACHECO; FLORES, 2009, p. 141).

Conduzir uma aula que seja atrativa requer do professor conhecimentos e habilidades
necessarios ao fazer docente. Nesse sentido, Behrens (2009) considera que o professor, na
execucdo de sua aula, organize toda a acdo docente, com criatividade, através de atividades
desafiadoras, que levem em consideracéo acdes coletivas. E importante ressaltar que o professor
precisa utilizar todos 0s meios necessarios para constru¢do do conhecimento do aluno.

Os saberes dos professores devem contemplar, em seus contextos de atuacdo, uma
constante atualizacdo de conhecimento e de sua pratica que se ajustem as condicdes locais do
trabalho desenvolvido no feito pedagogico, para que atenda as caracteristicas inerentes aos
alunos da EJA. Ao vislumbrar os aspectos da vida do educando, esta préatica torna-os ativos e
participativos no processo de ensino e aprendizagem (KNOWLES, 2009).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos contemplam
as propostas para a modalidade EJA, ao orientarem, no seu Art. 17, que 0 processo formativo
inicial e continuado dos profissionais nessa modalidade de ensino terd como referéncia esse
documento. Assim, ao tratar da formacéo, as propostas devem estar apoiadas no (a; as; 0S):
ambiente adequado, investigacdo dos problemas da modalidade EJA buscando solucgdes
contextualizadas; praticas com énfase em teoria e pratica; métodos e técnicas apropriadas a
aprendizagem (BRASIL, 2015).

Diante disso, o pensamento de formacao ndo deve se ater apenas a formacéo inicial, mas
também a formac&o continuada dos professores que j& atuam na educagédo de jovens e adultos,
sendo um processo complexo e desafiador para aqueles que necessitam compreender o contexto
em que se insere esse publico que, de certa forma, apresenta caracteristicas singulares e
marcantes ocasionadas pelo contexto em que vivem.

Sob esse prisma, a formagdo contribui “[...] para a adequada permanéncia desses
educandos na escola, proporcionando-lhes um ensino significativo que os leve a analise critica
dos fatos abordados nas aulas, relacionando-os com o que acontece na sociedade” (MOURA,;

LINA, 2020, p. 297). Assim, a pratica docente ndo deve voltar-se apenas aos aspectos teoricos,
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embora também sejam importantes; devem ser executadas as intervencdes e interpretaces do
contexto, na interface entre teoria e pratica, pois isso possibilita o afastamento de préaticas
arraigadas presentes no dia a dia da sala de aula sem considerar as reais necessidades dos alunos.

O professor que atua com o publico da EJA precisa de uma “formagao que possibilite
um repensar continuo de sua pratica, de forma a tornar-se cada vez mais identificado com as
questdes pedagdgicas especificas dos educandos jovens e adultos” (DOLISNKI, 2017, p. 2).

A educacdo para adultos ressignifica a postura e a percepcédo do individuo em sociedade,
pois muitos que retornam para a escola chegam adornados de necessidades sociais que séo
exigidas, em sua maioria, pelo mercado de trabalho ou na expectativa de uma mudanca na
qualidade de vida. Assim, é necessario que o professor consiga perceber essas necessidades nos
seus alunos e estimule-os, para que possam tracar todos 0s seus objetivos. Essas necessidades
estdo impregnadas na experiéncia.

Nesse sentido, a escola acaba por ser a receptora e deve ter a funcdo de potencializar as
habilidades desses alunos que, ao longo dos anos, foram esquecidos ou marginalizados. E
necessario que se enxergue no aluno adulto uma oportunidade de transformacéo social, pois,
ainda segundo a LDB (Lei n°® 9.394/96), a educacéo tem funcéo tanto para a cidadania quanto
para o trabalho, sendo extremamente importante e necessaria para a sociedade em que o
individuo esté inserido. A escola deve promover, no aluno, a percepcao do ser cidadao, pois, a
partir de sua compreensao sobre 0 meio em que esta inserido, ird perceber as desigualdades
sociais presentes no seu cotidiano e, assim, podera participar ativamente de a¢fes que visem a
sua melhora.

A educagdo, na sua fungdo mais enraizada, promulga um senso critico dentro de cada
aluno; é fundamental, entdo, que o ser cidaddo faca cidaddo — a cidadania esta presente nas
situacdes mais simples e, muitas vezes, é pouco percebida. E necessario resgatar nesse aluno a
autoestima que lhe foi tirada, quando, ao longo do seu trajeto de vida, muitas situacfes o fizeram
desistir da escola. Suas dificuldades ndo o conceituam como um todo, mas 0s seus desejos 0
moldam.

Diante desse cenario, a formacdo e o grupo de alunos com atuagdo do professor devem
estar em consonancia, para nao distanciar teoria e pratica. Inferimos que o publico da EJA tem
particularidades que devem ser consideradas pelo professor, caso contrario, este ndo atingira
seu objetivo, que é a aprendizagem do aluno. Cabe salientar que a estratégia aplicada no ensino
regular ndo é a mesma para o aluno dessa modalidade de ensino, dado que “[...] os adultos

entram na atividade educacional com maior volume e variedade de experiéncias do que as
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criangas [...]” (KNOWLES, 2009, p.78), pois eles estdo afastados e/ou nunca frequentaram o
processo de escolarizagdo, mas ja tém um conhecimento de mundo.

O comprometimento do professor com o aluno da EJA é refletido na sua pratica; quanto
mais envolvido na a¢do, mais beneficios serdo extraidos do seu trabalho. Para Candau (2012),
esse envolvimento estd diretamente ligado & multidimensionalidade do processo ensino-
aprendizagem, que se realiza diante de uma proposta didatica, a qual precisa ser analisada nas
dimensGes humana, técnica e politico-social.

Segundo a autora, a dimensdo humana est4 contida no processo ensino-aprendizagem
como um componente afetivo, uma vez que a relacdo interpessoal é o centro do processo. A
dimensdo técnica ndo pode ser negada, visto que a mobilizacdo dos saberes essenciais para o
processo ensino-aprendizagem se refere aos dominios dos contetdos, aquisicdo de habilidades
basicas, bem como estratégias que viabilizem a aprendizagem do aluno em cada situacédo
concreta de ensino, as quais levem em consideracdo as varidveis contextuais. Por fim, a
dimensao politico-social que esta ligada ao homem concreto, situado em determinado espaco;
dai afirmar-se que a pratica educativa ndo é neutra.

Considerando o exposto acima, ressalta-se que as dimensdes se cruzam, ndo acontecem
isoladas, cada uma com sua fungé@o, mas conectadas entre si. Conduzindo a discussao para o
contexto da EJA, tais dimensbes se configuram como essenciais, pois se associam ao modo
como o professor se relaciona com o aluno, a empatia, a consideracdo, sendo todas
fundamentais para os alunos que ja chegam desmotivados pela situacdo em que vivem. Quanto
a dimensao técnica, procura facilitar e variar as estratégias de ensino, no sentido de buscar
caminhos para a aprendizagem do aluno, mas sem perder de vista que ele € um ser concreto e
contextualizado, que precisa ser visualizado na sua realidade e experiéncia. 1sso se reporta a
dimensao politico-social.

O aprimoramento das estratégias de ensino para atuar com jovens e adultos deve estar
comprometido com as condi¢des dos alunos. Isto representa um dos pontos de discussdo em
torno da EJA, no sentido de direcionar as praticas para uma metodologia condizente com as
expectativas dos alunos. E preciso conhecer suas caracteristicas, possibilidades e limitagdes,
pois eles “[...] possuem uma bagagem de conhecimentos adquiridos em outras instancias
sociais, visto que a escola ndo é o Gnico espaco de producdo e socializagio de saberes” (SOEK;
HARACEMIV; STOLTZ, 2009, p. 7).

No que tange ao perfil dos alunos, salienta-se que os jovens adultos séo seres politizados,
com suas especificidades, trazendo um leque de experiéncias que devem ser levadas em

consideracio na hora do desenvolvimento da aula. E nesse contexto que a preocupagio com
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esses jovens se insere numa perspectiva de orientacdo de novas praticas docentes no seio da
EJA (PAIVA; OLIVEIRA, 2009).

Pensar na aprendizagem durante toda a vida é refletir sobre a garantia de aprendizado
nos diversos espacos, contribuindo para a formacéo de um ser autbnomo e com condicGes de
participar do contexto em que estd inserido. As experiéncias de aprendizagem tém como
propdsito alcancar uma meta no sentido de assimilacdo de conhecimento, e a aprendizagem ao
longo da vida se destina ao desenvolvimento integral e ndo simplesmente a aquisicao de
habilidades para o mercado de trabalho (KOLB, 2014).

Ao propor atividades em sala de aula, é fundamental o didlogo a respeito das vivéncias
e conteudos trabalhados. Diante disso, Knowles (2009, p. 46) considera que a “[...] realidade
para o aprendiz € um processo no qual o aluno é um participante ativo ao invés de um recipiente
passivo”. Esta técnica oportuniza aos alunos a compreensdo do que se trabalha em sala de aula
e melhor entendimento do que acontece em seu entorno. Para Moreira (2017), abrir espaco para
os alunos falarem, como uma estratégia de aprendizagem, implica deixa-los expor o que ja
conhecem, colocando-os como individuos interlocutores no processo de ensinar e aprender,
assim, “[...] nesse processo, os novos conhecimentos adquirem significado para o sujeito e os
conhecimentos prévios adquirem novos significados ou maior estabilidade cognitiva”
(MOREIRA, 2010, p. 2).

Para propor aos alunos adultos uma aprendizagem significativa, é preciso fomentar
praticas que os levem a aprender de fato, pois a percepcao que se tem do aluno ao utilizar a
estratégia estimula discussfes que garantem a evolucdo do conhecimento. Os alunos sdo
mobilizados para a compreensdo das questdes que incorporam suas vidas. Toda a préatica
docente, ao ser planejada e refletida, repassa a ideia de ensino com perspectiva de
aprendizagem, mas, para isso, a leitura do cenario educativo € fundamental antes de a acéo ser
desenvolvida em sala de aula.

Segundo Contreras (2002, p. 112), “um profissional que entende assim o seu trabalho
n&o pode reduzi-lo a consecucdo de metas fixadas a margem da pratica e da prdpria definicdo
valorativa de seu exercicio profissional”. Essa discussao esta atrelada a identidade do professor,
que se vai construindo diariamente no fazer docente e sendo reforgada no processo de formagéo
continuada de professores, sendo necessaria para a reconstrucao da préatica pedagdgica.

Em geral, toda acdo requer novos olhares, visto a dificuldade de atuacdo que envolve o
publico da EJA, pois a “[...] complexidade das praticas profissionais que enfrentam situagdes
incertas, ou efeitos ambiguos, ou conflitos de valor, ndo podem ser entendidas como simples

aplicagdo de técnicas [...]” (CONTRERAS, 2002, p. 112). Pensar desse modo envolve variaveis
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que estdo presentes no feito pedagogico, como “o seu papel de professor, a visdo que tem do
aluno, as estratégias de ensino, a abordagem dos contetdos e a avaliacdo da aprendizagem”
(LUSTOSA; MOURA, 2020, p. 9). Esses sdo fatores relevantes para a qualidade de uma pratica
que conduz a aprendizagem direcionada a pessoas jovens e adultas.

Decerto, quando se fala de aprendizagem de alunos da EJA, Knowles (2009) destaca o
método andragdgico que tem por base seis principios, sendo que a préatica pedagdgica deve estar
de fato coerente com eles (FIGURA 4).

Figura 4 - Principios andragogicos

Principios andragdgicos Préatica pedag6gica andragdgica

1. Necessidade do aprendiz de saber <—|_(2 aluno precisa ter consciéncia da importancia
do ato de aprender. Papel do professor:
conscientizar esse processo.
2. O autoconceito do aprendiz O aluno se sente responsavel pela sua vida.
‘_\—> Professor necessita criar situagdes de
aprendizagem tornando-o independente.
3. A experiéncia anterior do aprendiz As experiéncias do adulto sdo consideradas. Na
4_\—’préltica pedagogica, precisam ser valorizadas.

4. A prontidao para aprender Os adultos estdo prontos para aprender a medida
4_\—tq'ue as aprendizagens tém efeito na vida pessoal.

5. A orientacdo para a aprendizagem .1 Sofre influéncia de fatores externos e

principalmente internos. O professor deve
propor situa¢fes-problema de acordo com as
vivéncias dos adultos.
6. A motivacdo para aprender O adulto aprende quando é motivado pela
‘_\—>qualidade de vida e melhor ascenséo social. Isso
impulsiona a aprendizagem.
Fonte: Construcdo da pesquisadora com base em Knowles (2009).

Em uma situacdo de aprendizagem, sdo varios os condicionantes que fazem parte do
processo. Nessa situacdo, o professor de adulto precisa entender cada principio para uma
adequada aprendizagem que atenda aos anseios dos alunos. Essa ideia andrag6gica, proposta
por Knowles (2009), é considerada uma das mais indicadas para utilizacdo em sala de aula da
EJA, porque nela se pensa nos aprendizes, nas diferentes situacGes ocasionadas no contexto,
nos objetivos propostos pelo professor, os quais direcionam a pratica pedagégica. “O foco deve
recair sobre a aquisicdo de uma aprendizagem através da problematizacdo, fomentando, no
aluno, a necessidade de organizar as ideias e buscar estratégias para resolver situagdes”
(LUSTOSA; MOURA, 2020, p. 9). Os principios mencionados devem ser adotados, porém é

necessario considerar tudo que esta a sua volta.
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Certamente, para utilizacdo do modelo andragogico, todas as etapas devem ser bem
planejadas e desenvolvidas. Considera-se que o ponto fundamental encontra-se na metodologia
do professor, visto que as experiéncias do aluno devem ser levadas em consideracdo para o
desenvolvimento de conhecimentos e habilidades, pois o “[...] saber da experiéncia ¢ um saber
particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal” (BONDIA, 2002, p. 27).

Decerto que cada individuo vai adquirindo conhecimento na sua vida; cada um, de modo
particular, vai incorporando experiéncias que lhe sdo Unicas, o que fomenta o desejo de
aprender. Nessa perspectiva, a pratica pedagdgica precisa desenvolver um olhar para as
diferencas em sala de aula e propor uma situa¢do que conduza os alunos a aprendizagem de
forma significativa. Na perspectiva andragogica de aprendizagem, “a responsabilidade pela
aprendizagem € compartilhada entre professor e aluno, o que cria um alinhamento entre essa
abordagem na maioria dos adultos, que busca independéncia e responsabilidade por aquilo que
julga ser importante aprender” (DEAQUINO, 2007, p. 11).

A aprendizagem acontece de modo individual e cada um tem seu estilo préprio. Para
DeAquino (2007, p. 44), “estilos de aprendizagem representam as competéncias pessoais dos
aprendizes para processar informagdao em um ambiente de aprendizagem”. O professor de sala
de aula precisa utilizar uma linguagem que gere comunicacao, ou seja, entendimento do que se
fala entre as pessoas que dialogam. Por exemplo, o fato de um aluno ndo conseguir apreender
0 que o professor explica ndo caracteriza uma dificuldade de aprendizagem, mas pode estar
relacionado as condigdes didatico-pedagogicas oferecidas.

DeAquino (2007) destaca trés formas de alinhar estilo de aprendizagem e educagéo.
Primeiramente, identificar o estilo de preferéncia dos individuos, o que pode ser feito através
de instrumentos avaliativos; em segundo lugar, agir conforme o estilo de preferéncia e agir de
modo oposto; terceiro, usar diferentes métodos, para atender a todos. Conhecer o aluno em sala
de aula é uma das formas eficazes de organizar metodologias apropriadas para a agéo.

As discussdes em torno de metodologias do professor e aprendizagem do aluno que
atendam o publico da EJA se reportam a reciprocidade entre a formag&o e o publico junto ao
qual o professor vai atuar. Uma das abordagens a ser contemplada ¢ uma formacao que faca
uma leitura da realidade e que aborde diferentes maneiras de gerenciar a pratica pedagdgica.
Nesse meandro, Imbernén (2010) expressa que a formacdo deve focar na aquisicdo de
competéncias e habilidades, priorizando o esfor¢co com atributo a aprendizagem dos alunos.

Ressalta-se, também, que, para potencializacdo de competéncias e habilidades, é
importante a mobilizacdo dos saberes e informac6es que vao sendo construidos ao longo da

acao docente. Essas condicdes preparam o aluno para entender os desafios da vida cotidiana e
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fazer uma relacdo entre escola e vida. A mobilizagdo dos saberes e das informagdes deve estar
presente fundamentando o desenvolvimento de competéncias para agir em situacdes
especificas. Assim, a aprendizagem acontece de forma favoravel, levando o aluno a elaborar
NoVvos conceitos.

Certamente, as estratégias selecionadas devem considerar a forma como chegam a
escola, considerando que os alunos ndo sdo criangas e/ou incapazes por entrarem tardiamente
na escola e que vém de contexto social politico e econémico que, de certa forma, tem grande
influéncia nas suas condic@es. Jovens e adultos ndo podem ser considerados agentes passivos,
mas com possibilidades de aprendizagens e oportunidades, para explorar e aprender.

Portanto, a formacdo continuada e a pratica do professor em sala de aula séo
mutuamente necessarias para o desenvolvimento de acbes que tenham como pressuposto a
aprendizagem do aluno e com isso a perspectiva de uma pratica avaliativa que atenda as
necessidades dos alunos, ancorada na realidade de aprendizagem do publico da EJA. Na secao
que segue, apresentamos o desenho metodoldgico da investigacdo detalhando os aspectos

procedurais com énfase na intervencéo da realidade pesquisada.



ASPECTOS METODOLOGICOS: ENCAMINHAMENTO
DO MECANISMO DE ACAO

85



86

Quando seguimos as setas, o desconhecido e o
inesperado ndo assustam mais, porque se tem a
confianga de que elas nos manterdo no rumo certo
(HOFFMANN, 2009).

No percurso trilhado nesse estudo, seguimos o caminho em busca do resultado da nossa
pesquisa e devido a planificacdo das ideias, fomos guiadas pelas setas que tragamos para
alcancar o alvo. Esta sec¢do destaca os pontos relevantes da pesquisa-a¢ao-colaborativa, nossa
opcao metodoldgica, oferecendo uma visdo panoramica e contextualizada do campo de estudo
e a relacdo direta do pesquisador com a situacdo estudada. Neste sentido, apresentamos
inicialmente o tipo de pesquisa, seguido da caracterizagcdo do contexto de realizacdo da
investigacao, defini¢do dos participantes e descri¢cdo dos instrumentos para a recolha de dados.
Desse ponto, partimos para o delineamento dos passos da organizacdo dos dados, por meio do
dialogo possivel com os discursos dos participantes, emergindo as categorias e subcategorias,
segundo Bardin (2016). Por fim, iniciamos o item que trata da andlise interpretativa das
informaces produzidas no campo empirico.

A descricdo minuciosa do cenario em que a pesquisa se desenvolveu permite a
compreensdo do objeto de estudo pela via da reflexdo critica, bem como evidencia a busca da
resposta para a questdo-problema de pesquisa que conduziu a trilha da investigacdo: “Como a
formacgédo continuada com foco na avaliagdo da aprendizagem favorece a reconstrucdo da
pratica avaliativa dos professores da educacao de jovens e adultos?

O trabalho situa-se no campo da pesquisa-acao colaborativa, de natureza qualitativa,
sem esquecer o rigor cientifico e a necessidade de distanciamento da pesquisadora do objeto de
estudo, a fim de que os valores pessoais nédo interfiram no resultado. Acreditamos que esta
investigacdo contribuira para a compreensdo da avaliacdo da aprendizagem, no caso especifico
da EJA

Retomando a pertinéncia e o foco na reconstrucdo da préatica avaliativa, através da
intervencgdo no contexto escolar, teoricamente a pesquisa se apoia nos autores: Franco (2005),
Desgagné (2007), Richardson (2011), Sandin Esteban (2010), Elliot, et. al. (2012), Meksenas
(2011), Liberali (2004), Dias (2000), Bardin (2016).

3.1 Tipo de pesquisa

O estudo adotou como matriz metodoldgica a pesquisa-acdo colaborativa de natureza

qualitativa, visto que oferece visdo panoramica e contextualizada do campo de estudo, isto €,
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busca compreender o comportamento de determinado objeto e a relagdo direta do pesquisador
com a situacao estudada. Richardson (2011, p. 15) destaca que “a pesquisa qualitativa fornece
informacdes sobre atitudes, sentimentos e opinides — procura motivacdes. Os resultados ndo
sdo quantificaveis e, por isso, ndo podem ser generalizados para a populagdo”.

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa extrapola o alcance daquilo que pode ser
meramente quantificado, uma vez que busca compreender e explicar a dinamica das relacdes
sociais. No caso especifico deste estudo, a pesquisa qualitativa corrobora o cenario pesquisado
e vai ao encontro dos objetivos especificados. Sandin Esteban (2010, p. 129) destaca uma das
caracteristicas do estudo qualitativo, ao afirmar que [...] “os contextos de pesquisa sdo naturais
e ndo sdo construidos nem modificados. Pesquisador qualitativo localiza sua atencdo em
ambientes naturais. Procura resposta a suas questdes no mundo real”.

Dessa forma, partimos do pressuposto de que o conhecimento sobre a realidade
vivenciada por determinado grupo de sujeitos perpassa pela descrigdo da experiéncia humana
em suas particularidades. A pesquisa de abordagem qualitativa possibilita a compreensédo das
concepcdes dos participantes envolvidos oferecendo importantes subsidios para desvelar o
fendmeno investigado a partir de seus determinantes sociais.

Ao adotar a pesquisa qualitativa, entendemos a relacdo dindmica entre o sujeito e 0
contexto socio-histérico em que esta inserido de modo a revelar aspectos subjetivos que ndo
podem ser evidenciados por meio de nimeros, dado que “[...] “a abordagem qualitativa parte
do principio de que a realidade s existe do ponto de vista da pessoa. Ou seja, 0 que é real € a
interpretagdo que se faz de um fenémeno, ndo o fendmeno em si” (MALHEIROS, 2011, p.
188). Assim, o presente estudo orquestra-se por meio das praticas avaliativas desenvolvidas no
ambito da EJA mediadas pela abordagem qualitativa, cuja oportunidade revela o processo
avaliativo e seus sentidos para os envolvidos.

Malheiros (2011, p.188) destaca ainda que a “[...] a coleta de dados qualitativos ¢ um
processo que exige muito rigor do pesquisador, porque a observacdo do fenbmeno estara
certamente impregnada pela historia pessoal daquele que observa”. Desse modo, ¢ essencial
que as escolhas metodoldgicas propiciem a relagdo constante entre os aspectos cientifico,
académico e pessoal dos envolvidos no percurso investigativo. O uso da pesquisa qualitativa
representa, pois, uma opgao que considera os sentidos subjetivos existentes nas relacdes entre
tais aspectos de maneira a conduzir a compreensao do fenémeno, valorizando o participante e
respeitando suas interpretacOes em sua totalidade.

Decerto que a pesquisa qualitativa ultrapassa a mera analise quantitativa ao possibilitar

a aproximacdo entre pesquisador e pesquisado permitindo identificar e interpretar as
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experiéncias multifacetadas dos sujeitos em seus contextos vivenciais. 1sso ndo significa que
“[...] os dados quantitativos sejam neutros quanto a sua coleta. Contudo, a0 mensurar a
realidade, busca-se inibir a subjetividade, o que ndo é possivel quando tal realidade existe do
ponto de vista do sujeito, caso das pesquisas qualitativas” (MALHEIROS, 2011, p. 188).

Acreditamos, pois, que esta abordagem investigativa serve de subsidio para a escolha
de instrumentos e técnicas que possibilitem a mudanca social em seus espacos de realizacao,
pois que, ao adentrar a subjetividade dos envolvidos, é capaz de impulsionar processos
reflexivos de reconstrucdo de agbes. No arcabouco da pesquisa qualitativa, encontramos a
pesquisa-acao colaborativa, discutida em detalhes no subitem a seguir.

3.1.1 A pesquisa-acdo colaborativa: elementos conceituais

No universo desta pesquisa, na qual se delineia a possibilidade de uma prética avaliativa
que seja significativa na Educacao de Jovens e Adultos, tendo como ponto de partida a formacéo
continuada de professores, escolhemos, como opc¢do metodologica, a pesquisa-acdo
colaborativa, por se tratar de um tipo que requer o uso de intervencdo no espaco investigado
viabilizando a relagdo teoria e pratica. Compreende-se que, na pesquisa-acao, os fendmenos
acontecem ao realizar-se uma gama de ac¢Oes que intentam modificar a realidade investigada,
como preconiza Franco (2005, p. 3): “Pesquisa ¢ agcdo podem e devem caminhar juntas quando
se pretende a transformacéo da pratica. No entanto, a direcdo, o sentido e a intencionalidade
dessa transformacéo serdo os eixos da caracterizacdo da abordagem da pesquisa-agio”.

Portanto a pesquisa-a¢do é um tipo de investigacdo que se relaciona com a producgéo de
conhecimento e formacdo ao mesmo tempo. No intuito de colocar em pratica essa premissa,
propomos dois momentos de intervencao, incluindo uma formacao na propria escola em que 0s
participantes atuam, para que haja relacdo direta com o ambiente que vivenciam diariamente.
A formacéo no contexto de trabalho permite um entendimento efetivo das ideias e direciona
para eventuais problemas da pratica docente que poderdo surgir no decorrer do processo
formativo, possibilitando um dialogo constante entre a teoria e a pratica.

Assim, esta pesquisa, delineada com vistas a proposta de formacéo, aconteceu de forma
dialogada, em que todos os participantes tiveram momentos reflexivos sobre suas vivéncias na
area em que atuam. “A pesquisa-acao critica considera a voz do sujeito, sua perspectiva, seu
sentido, mas ndo apenas para registro e posterior interpretacdo do pesquisador: a voz do sujeito

fard parte da tessitura da metodologia da investiga¢ao” (FRANCO, 2005, p. 4). Foi nessa
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perspectiva que desenvolvemos a pesquisa, ouvindo e dialogando, com vistas a reflexdo de sua
pratica e mais especificamente da préatica avaliativa dos participantes.

A pesquisa-acdo, neste estudo, se configura como processo positivo, pois tem como
proposito melhorar e transformar a realidade investigada, envolvendo os participantes e
pesquisadores num processo que viabiliza a aprendizagem, uma vez que tem um cunho de
formacdo. Como aduz Franco (2005), a participacdo ativa do sujeito € essencial numa proposta
de pesquisa-acdo, tendo em vista as situacdes relevantes que emergem no processo, em que 0S
sujeitos tomam consciéncia das transformagdes ocorridas ao longo da pesquisa.

Alguns pontos-chave sdo essenciais para o planejamento das ac¢des, visto que pesquisa-
acdo “[...] envolve a transformac¢do e melhoria de uma realidade educacional e/ou social; parte
da pratica, de problemas praticos; uma pesquisa que envolve a colaboracéo das pessoas; envolve
uma reflexdo sistematica na agdo [...]” (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 70). Pensar na pesquisa-
acdo remete o olhar para a préatica avaliativa, no caso especifico da EJA, no que concerne a
forma como esta sendo desenvolvida na escola.

Desse modo, tem-se um melhor processo formativo, visto que, ao adentrar no local onde
a acdo e realizada, podemos entender o espaco de atuacdo, bem como as necessidades e
dificuldades enfrentadas, dado que “[...] € realizada pelas pessoas envolvidas na pratica que se
pesquisa; o elemento de ‘formag@o’ é essencial e fundamental no processo de pesquisa-a¢ao; o
processo de pesquisa-agio se define ou se caracteriza como uma espiral de mudanga” (SANDIN
ESTEBAN, 2010, p. 70). Isto posto, torna-se possivel intervir e contribuir para a construcéo de
praticas que atendam de forma satisfatéria os comprometidos no processo avaliativo:
professores e alunos.

Nesse sentido, a pesquisa-acdo se perfila de modo a promover um crescimento
substancial entre o pesquisador e 0 pesquisado, que potencializa os atos a serem desenvolvidos
no feito pedagdgico. E nesse devir que a pesquisa-a¢io comunga com a pesquisa colaborativa,
que centra na formacao e na realidade.

A pesquisa colaborativa tem, na reflex&o, o ponto fundamental para a troca de saberes
entre os professores participantes e o professor pesquisador, com vistas a provocar intervencoes
estabelecendo relagdes ciclicas, pois a “[...] pesquisa colaborativa constitui um recurso
metodoldgico fundamental quando o foco da investigacdo se volta para o trabalho coletivo,
enfatizando questdes de ordem tedrica e pratica” (MOURA, 2006, p. 60).

Neste estudo, a pesquisa colaborativa tem papel central; os participantes estiveram o
tempo todo conectados, para crescer a cada etapa, considerando que o desenvolvimento da

pesquisa aconteceu no proprio contexto investigado. Em todas as etapas, os participantes foram
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instigados a refletir, ato considerado fundamental para a constru¢cdo do conhecimento. Isto
aconteceu por meio de atividades vivenciadas ao longo de cada movimento da pesquisa.

Segundo Desgagné (2007, p. 18), a pesquisa colaborativa exige a participagao “[...] de
co-construtores, ficando entendido que é a compreensdo destes, no contexto do fenémeno
explorado (e investigado), o elemento essencial do processo. E nesse meandro que reside a
verdadeira contribui¢do que se deseja dos docentes no projeto colaborativo”.

Em outras palavras, no processo investigativo, oportunizam-se aos colaboradores
momentos de aprendizagem, que acontecem mutuamente, possibilitando que os envolvidos nas
discussbes alcancem conhecimentos favoraveis as suas praticas na escola. Com esse
entendimento, € crucial que o pesquisador considere as limitacbes profissionais dos
investigados, assim como estes entendam os limites da investigacdo (DESGAGNE, 2007).

Esse tipo de pesquisa compreende uma atividade compartilhada de produgdo de
conhecimentos entre pesquisador e pesquisados, tendo como referéncia o contexto de atuacéo
e, por conseguinte, o desenvolvimento profissional docente. Segundo Mendes, Vilaronga e
Zerbato (2014, p. 101), essa forma de pesquisar ““[...] tem sido a abordagem utilizada para os
estudos de investigacdo/formacdo nascidas da observacdo das necessidades de colaboracao
entre pesquisadores e os diferentes profissionais [...]", visto que possibilita duas intervengoes.
A primeira pelo professor pesquisador junto aos professores participantes e a segunda por estes
em seu cenario de atuacdo, a escola.

Dentro do contexto da pesquisa-agdo-colaborativa, nossa opc¢do metodologica,
pesquisadores e participantes, por meio da negociacdo e do compartilhamento de ideias e
objetivos, realizam atividades de pesquisa e formacao, buscando o conhecimento da realidade,
para sistematizar os conhecimentos e, por conseguinte, intervir, com a inten¢éo de transformar
o trabalho docente, no caso desta pesquisa, nas praticas avaliativas. Isto acontece devido a
colaboracdo através da acdo de todos os envolvidos no processo.

Cabe registrar que, pelo carater formativo da pesquisa-acdo colaborativa, a
operacionalizacdo do processo formativo deu-se por meio de encontros para discussdo e
reflexdo das tematicas estudadas. Quanto a formacéo continuada, Pimenta e Lima (2017, p.
118) salientam que ¢ uma “[...] criacdo constante do conhecimento, do novo, a partir da
superagdo (negagdo e incorporagdo) do ja conhecido [...]”. Ademais possibilita uma ampla e
continua aprendizagem no seu fazer docente cotidianamente.

Nesse cenario, a proposta do trabalho de formagéo se organizou, inicialmente, com a
analise de provas elaboradas pelos professores-participantes, tendo como parametros 0s niveis

do dominio cognitivo (BELLAN, 2005). Posteriormente, a formacédo foi planejada com foco
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nas necessidades e dificuldades relacionadas com a pratica avaliativa dos professores, no
tocante a construcdo de itens e analise da avaliacdo da aprendizagem no contexto da EJA.
Contudo ndo desconsideramos outras dificuldades identificadas junto aos participantes da
pesquisa.

Entendemos que é de suma importancia que o professor-pesquisador, na qualidade de
formador, considere as necessidades dos docentes e estes as dos discentes, no sentido de
aprimorar a sua propria pratica, visto que a investigacdo tem como foco a reciprocidade. Os
implicados, professor-pesquisador e professor-participante, sdéo motivados respectivamente,
por meio da pesquisa, pela producdo do conhecimento e aperfeicoamento da prética
(DESGAGNE, 2007).

Todas as etapas foram acompanhadas para que a pesquisa ndo fosse encaminhada para
um viés diferente e ndo perdesse o foco do planejado. Foi importante, pois, a cada momento, o
grupo fez reflexBes sobre as agdes percorridas, para garantir o melhoramento da prética
seguinte, cujas a¢des aconteceram a cada encontro realizado durante a formacgdo. Destacamos
que, ao investigar a pratica, € necessario o comprometimento com a formacdo e
desenvolvimento de reflexdes criticas sobre o contexto de atuagdo (FRANCO, 2005).

Na pesquisa-agdo colaborativa, 0 conhecimento circula entre os pares, devido a seu
formato em espiral sequencial de ciclos, isto €, tem uma sequéncia légica de fatos. A pesquisa-
acao tem uma sequéncia de cinco etapas, a saber: 1) diagnosticar uma situacdo problema; 2)
formular estratégias de acdo; 3) executar a acdo e avaliar; 4) ampliar e compreender; 5) repetir
0s passos. Esta Ultima s6 sera realizada se os dados produzidos ndo forem suficientes para
responder a questdo-problema da pesquisa. Se isso acontecer, o professor-pesquisador repete
todos os passos utilizando novas estratégias de acdo (FRANCO, 2005).

Considerando que a op¢do metodologica deste estudo foi a pesquisa-acao colaborativa,
operamos apenas com 0S quatro passos iniciais da pesquisa-acao (primeira intervencgéo) e as
quatro etapas da pesquisa colaborativa, as formas de acdo do processo reflexivo: Descrever;
Informar, Confrontar e Reconstruir, continuando o carater ciclico, na perspectiva de agéo-
reflexdo-acao, durante a segunda intervencao, em busca de dados para a elucidacao significativa
da problematica investigada. A relacdo ciclica presente na proposta da pesquisa-acéo
colaborativa abordada se manifesta como algo essencial para a reconstrucdo da pratica
avaliativa (FIGURA 5).
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Figura 5: Ciclo da pesquisa-acéo-colaborativa
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Smyth (1992) Franco (2005) e Sandin Esteban (2010).

Para o inicio do processo de investigacdo, na proposta da pesquisa-acao, € necessario
partir da realidade, a qual identifica o problema. Para Malheiros (2011, p. 108), a pesquisa-
acdo passa por duas etapas: “[...] compreende-se a realidade e o contexto do problema e, na
segunda, se implementa a intervencdo, baseada em uma hipotese de solugdo para o que foi
identificado no diagnostico”. Essas etapas foram subdivididas em quatro passos (FIGURA 5).

Ao diagnosticar a situacdo-problema, primeiro passo, o professor-pesquisador planeja
as estratégias de acdo, segundo passo, e promove um encontro de formagao com os professores-
participantes para executar e avaliar a acdo, terceiro passo, em seguida, analisa reflexivamente
o resultado da formacdo e marca outro momento de formacao para reflexdo das dificuldades
identificadas e percebidas pelos participantes. No quarto passo, ampliar e compreender, €
solicitado que elaborem uma proposta de avaliacdo que evidencie concepcOes ampliadas sobre
praticas avaliativas discutidas no encontro de formacéo, encerrando a primeira intervencéo.

A segunda intervencdo tem inicio com a continuagdo da relagdo ciclica proposta na

Figura 5, as quatro formas de acdo do processo reflexivo: Descrever, Informar, Confrontar e
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Reconstruir, reafirmando o contexto colaborativo da pesquisa, detalhadas no item instrumentos.

O tdpico seguinte apresenta informacdes sobre o contexto da investigacéo.

3.2 Locus da pesquisa

A pesquisa realizada foi autorizada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
Universidade Federal do Piaui. Conforme declara em seu parecer de namero: 4.605.075, que
expde de acordo com as atribuicdes definidas na Resolugdo CNS n° 466 de 2012 e na Norma
Operacional n° 001 de 2013 do CNS, manifesta-se pela aprovagdo protocolo de pesquisa. O
Parecer Consubstanciado do CEP foi autorizado para a realizacdo da pesquisa no dia 22 de
marco de 2021.

As propostas de formagao docente vém aumentando a cada dia no ambito escolar. Isto
acontece devido a importancia do despertar de uma pratica que traz beneficios para professores,
alunos e contexto. Em razdo disso, 0 movimento da investiga¢cdo caminhou por um viés com a
proposta de mover a transformacéo de agdes a serem desenvolvidas no seio da escola, propondo
uma forma de atender da melhor maneira os alunos da modalidade EJA, nosso foco de pesquisa.
Para entender o cenario, € importante destacar como a educacédo de pessoas jovens e adultas se
organiza, gerenciada no @mbito da EJA pela Secretaria Estadual de Educacdo - SEDUC
(QUADRO 3).

Quadro 3 - Organizacao da EJA por segmentos e etapas

ETAPAS SEGMENTO I (DURAGAO DE 03 ANOS)

I 1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL/ALFABETIZACAO (01 ANO)

I 2°e 3° ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL (01 ANO)

Il 4° e 5° ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL (01 ANO)

SEGMENTO Il (DURAGAO DE 02 ANOS)

vV 6° e 7° ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL (01 ANO)

i 8° e 9° ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL (01 ANO)
SEGMENTO IIl (DURACAO DE 02 ANOS)

VI 12 ¢ 22 SERIES DO ENSINO MEDIO (01 ANO)

Vil 32 SERIE DO ENSINO MEDIO (01 ANO)

Fonte: Secretaria Estadual de Educagido — SEDUC - P1 2020

Conforme detalhado no Quadro 3, a EJA esta distribuida em trés segmentos e sete
etapas; o primeiro segmento destina-se as etapas I, Il, 111, Ensino Fundamental, do 1° ao 5° ano.
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No segundo segmento, constam as etapas IV e V, Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano, e 0
altimo segmento, do Ensino Médio, contempla do 1° ao 3° ano. Entdo, esta modalidade de
ensino é ofertada em sete anos.

A situagédo enfrentada pela educacdo, em 2020, acarretou dificuldades em todos 0s
setores da sociedade, ocasionadas pela COVID 19, culminando no fechamento de escolas e
modo de desenvolvimento das aulas, que ficaram acontecendo de forma remota. A pandemia
trouxe muitas consequéncias, como prejuizo e deficiéncias no processo de ensino e
aprendizagem e um atraso no desenvolvimento das habilidades planejadas para o referido ano.

A SEDUC, por meio de sua equipe, no sentido de amenizar as perdas para os estudantes
da EJA, propds como alternativa uma estratégia de reparacdo das habilidades como a
priorizacdo curricular, que contempla a definicdo de objetivos e habilidades necessérias, € a
garantia de aprendizagens. A Educacédo de Jovens e Adultos, no Piaui, reorganizou a proposta
curricular em suas diferentes etapas, sistematizando conteudos, objetivos e estratégias
metodoldgicas como um norte para o planejamento das acdes pertinentes ao contexto.

De acordo com a SEDUC, para a selecdo curricular, considerou critérios, como:
relevancia de objetos de conhecimento para constru¢do da aprendizagem; continuidade/
sequéncia de conteudos que possibilitem a compreensdo de outros objetos do conhecimento em
etapas seguintes; e importancia de conteudos significativos ao cotidiano dos alunos.

Desse modo, elegemos como campo empirico 0 municipio de Alto Longa/Pl, pela
acessibilidade ao campo e aos participantes da pesquisa, visto 0 momento pandémico que o
mundo esta passando (FIGURA 6).

Figura 6 — Mapa fisico do Piaui com destaque para o Municipio de Alto Longa

Fonte: IBGE (2020).
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A cidade de Alto Longa fica localizada ao norte do Estado do Piaui, Brasil, a 80 km da
Capital Teresina. A populacdo corresponde a 14.371 pessoas dentro de uma éarea total
aproximada de 1.738 quilémetros quadrados (km?). O municipio se destaca por sua heranca
historica, criacdo de bovinos, influéncia dos migrantes cearenses e da cultura religiosa. A
vegetacdo natural da regido se caracteriza como cerrado-caatinga, com poucos cocais. O
municipio apresenta clima tropical, com periodo de chuvas nos meses de fevereiro a abril. E
banhado pelos rios Longa, Gameleira, Arara, Croata, Galcinha e Poti.

No que tange a educacdo, Alto Longa oferece ensino na rede municipal com 22 escolas,
distribuidas nas zonas urbana e rural; na rede estadual, contempla duas escolas; e, na rede
privada, também duas escolas, perfazendo um total de 26 (vinte e seis) unidades de ensino. As
escolas ofertam Educacdo Infantil, Ensino Fundamental regular e, na modalidade EJA; Ensino
Médio regular, Ensino Médio integrado e EJA, sendo o Ensino Médio de inteira
responsabilidade do estado.

Conforme o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2020), o municipio,
no ano de 2021, matriculou, no Ensino Fundamental, 1.526 alunos, sendo 385 no Ensino Médio.
Esses alunos foram atendidos por 141 docentes no Ensino Fundamental e 27 docentes no Ensino
Médio, distribuidos em 26 escolas do primeiro nivel e 1 escola do segundo.

Diante desse contexto, a escola escolhida para o desenvolvimento da pesquisa foi a que
atende a modalidade EJA. A institui¢do pertencente a Rede Estadual de Ensino, jurisdicionada
pela 18 GRE, esta localizada na periferia da cidade de Alto Longé/Piaui. Oferta anos finais do
Ensino Fundamental (7°, 8° e 9°), Ensino Fundamental na modalidade EJA, com duas turmas
de 1l etapa e duas turmas de IV etapa, duas turmas de V etapa e Ensino Médio com uma turma
de VI e VII etapas. Ressaltamos que todas as turmas funcionam no turno noite (FOTOGRAFIA
1).

Fotografia 1 - Fachada da escola investigada

K it ,:2-‘-*‘—»':_
uisadora (2021)

5

onte: Arquivo da Pesq
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A escola em que a pesquisa foi desenvolvida é composta por 15 (quinze) dependéncias:
patio, cantina, depdsito, sala de diretoria, sala de professores compartilhada com a secretaria,
quatro salas de aula, trés banheiros, sala para biblioteca e quadra poliesportiva. Um espaco
nomeado de “sala de informatica” e outro pequeno espagco nomeado de “biblioteca”, ambos
desativados por auséncia de insumos gque permitam o pleno funcionamento.

O projeto politico pedagogico (PPP) esta passando por algumas alteracGes em virtude
da Proposta Curricular para as escolas de EJA do Estado. Os alunos assistidos pela zona urbana
do municipio se deslocam de suas casas para chegarem a escola, utilizando bicicletas, motos ou
caminhando. Quanto aos que moram na zona rural, o transporte é custeado pelos poderes
publicos municipal e estadual.

De acordo com informag6es que constam na ficha de matricula escolar, a grande maioria
dos discentes que frequentam a escola é oriunda de contextos desfavorecidos. Os alunos da EJA
que estudam no turno da noite sdo trabalhadores informais e, em sua maioria, tém filhos na
idade escolar. E evidente que, nos sistemas publicos de ensino, as crescentes desigualdades
entre favorecidos e desfavorecidos devem ser encaradas como uma problematica central do
processo de desenvolvimento da aprendizagem, portanto a escola, no exercicio de sua funcédo
cidadd, ndo pode deixar de ofertar uma educacdo de qualidade, principalmente para esse publico
desprovido de condigOes materiais.

Segundo o resumo do movimento escolar do ano de 2020 disponibilizado pela Secretaria
de Educacéo do Estado, na escola em que a pesquisa foi realizada, a EJA apresenta a seguinte
situacdo: na IV etapa, estavam matriculados 19 alunos, dos quais 57,9% foram aprovados,
21,1% retidos, 21,0% evadidos; na V etapa, 43,75% foram aprovados, 18,75% retidos, 37,5%
evadidos; na VI etapa, 41,6% foram aprovados, 25,1% retidos, 33,3% evadidos; na VII etapa,
52,6% foram aprovados, 31,6% retidos, 15,8% evadidos. A escola, em 2021, apresenta, em seu
quadro atual, 159 (cento e cinquenta e nove) alunos, dentre os quais 76 (Setenta e seis) estdo
matriculados nessa modalidade.

Os nameros informam grande percentual de retidos e evadidos em todas as etapas,
revelando uma preocupacdo com essa modalidade de ensino, no sentido de averiguar quais
praticas metodologicas e avaliativas podem garantir maior permanéncia dos alunos na escola e,
por conseguinte, assegurar melhor desempenho no processo ensino-aprendizagem. A seguir,

listamos os instrumentos utilizados e os procedimentos para o levantamento de dados.

3.3 Procedimentos metodoldgicos e instrumentos
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Na pesquisa qualitativa, varios instrumentos podem ser utilizados para colher as
informacdes necessarias que possibilitem responder a questao-problema da pesquisa e alcancar
0s objetivos, pois “[...] os instrumentos escritos representam a possibilidade de posicionar o
sujeito, de forma rapida e simples, diante de indutores que facilitem o transito para outros
indutores diferentes e inclusive no interior de um mesmo instrumento” (GONZALEZ REI,
2005). Isso significa dizer que bons instrumentos se interrelacionam de tal forma que as
informac@es produzidas se completam entre si. Nesse sentido, adotamos técnicas e instrumentos
gue atendessem aos objetivos da pesquisa.

Reiteramos que, ao escolher as técnicas e instrumentos, principalmente quando a op¢édo
¢ a pesquisa acdo-colaborativa, a preocupacdo se volta para a escolha daqueles que estdo em
concordancia com as ideias da abordagem, visto que, dessa forma, viabiliza a coleta de
informacdes necessarias para responder a questdo-problema que norteou a investigacao.
Elegemos trés procedimentos que julgamos pertinentes a pesquisa: 0 questionario, a formacéo
do grupo focal para entrevista e o diario de campo. Cada instrumento tem suas especificidades
que foram cruciais para o levantamento dos dados.

Quanto ao questionario (Apéndice B), caracteriza-se como um instrumento eficaz para
levantamento de dados. Malheiros (2011) orienta que ele seja curto, atrativo, pois, quanto mais
simples, maior a possibilidade de ser respondido com rapidez pelos participantes. Assim, ao
elaborar o questionario, € importante que atentem para essas caracteristicas, para que 0S
participantes entendam a proposta e respondam a ele por completo.

O questionario objetiva colher informagdes que possibilitem conhecer o perfil dos
participantes e organizar os dados para a formacdo. Para isso, necessita clareza nas questdes,
visto que “[...] quando se elabora um questionario deve-se levar em conta que aquele que
respondera nado tera auxilio de ninguém para compreender o que é perguntado. Por isso, precisa
ser bem claro” (MALHEIROS, 2011, p. 144).

O contato inicial através das respostas do questionario promoveu o conhecimento dos
participantes, captou as caracteristicas que foram essenciais para o andamento da pesquisa e
possibilitaram a aproximacdo entre professor-pesquisador e professores-participantes,
facilitando a solicitacdo das provas por eles elaboradas e aplicadas na escola, para analise prévia
e planejamento do encontro de formacéo.

Dessa forma, o questionario foi aplicado com todos os professores da escola, para o
levantamento das informacdes preliminares. Dentre eles, foram selecionados, por adesao, seis

professores, um de cada componente curricular para participarem do encontro de formagéo e
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entrevista no grupo focal. Segundo Franco (2005), o grupo focal pode ser formado por até, no
maximo, doze participantes e, no minimo, seis, pois, quando o grupo fica pequeno, diminui a
riqueza das trocas, visto que a diversidade entre os participantes é essencial no processo.
Contudo, quando a quantidade de pessoas extrapola o limite maximo, as ideias se dispersam.
Elliot et al. (2012, p. 231) destacam que o grupo focal € um “[...] campo de pesquisa de todo
um conjunto de processos e comportamentos, com resultados visivelmente aplicaveis a vida das
organizagdes e a propria sociedade”.

E importante destacar que o grupo focal era homogéneo, visto que esse tipo de grupo
tem o proposito de integrar pessoas interessadas no mesmo objeto/fenémeno/produto (ELLIOT;
et. al (2012). Assim, selecionamos professores que trabalham na EJA, para o levantamento de
informag0es pertinentes ao objeto de estudo.

Considerando as dificuldades que permeiam o espaco escolar, buscamos desenvolver
uma formacdo que contribuisse com os participantes no que tange a pratica avaliativa no
contexto da EJA, visto que as préaticas relacionadas comumente para avaliar os alunos dessa
modalidade de ensino na escola, requerem constante estudo, no sentido de melhorar cada vez
mais os procedimentos adotados em sala de aula, provocando mudancgas na forma de avaliar a
aprendizagem, pois investigar, agir, envolver-se nas discussdes em grupo S40 Processos
inerentes & pesquisa-agdo colaborativa, portanto a formacéo continuada de professores resulta
na reconstrucao, no caso especifico, das praticas avaliativas no contexto escolar. Josso (2010,
p. 78) destaca que a formagao aponta para a “[...] perspectiva de recolocar o sujeito no lugar de
destaque que lhe pertence [...]". A concepcdo de formacdo, nessa Otica, possibilita o
desenvolvimento de um sujeito autbnomo em seu campo de atuacao.

A entrevista (APENDICE C), realizada no grupo focal, é considerada um instrumento
que viabiliza a coleta de dados, pois motiva o entrevistado a expor suas ideias e pontos de vista,
se afastando do tradicional formato de perguntas e respostas. Moreira (2008) aduz que a
entrevista implica saber onde, quem e quando pode ser feita. Ressalta, ainda, que é uma técnica
bastante empregada nas pesquisas em educacao, sendo importante para se obterem informacoes
acerca do fendmeno estudado. Seguindo essa linha, a entrevista foi um momento rico em que
houve dialogo entre pesquisador e participantes, mantendo ativa a interlocucdo, guiada por um
roteiro, contendo as etapas: descrever, informar, confrontar e reconstruir.

O roteiro para a entrevista intencionou ouvir os participantes, no sentido de refletir sobre
0 que mudou na pratica ap6s a formacao e discussdes realizadas pelo grupo. Salientamos, ainda,

que o grupo focal é um momento coletivo em que o pesquisador coleta os dados conforme 0s
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objetivos da pesquisa e socializa de forma integrativa simultaneamente os resultados (ELLIOT;
et. al, 2012). Sendo assim, essa técnica permitiu a interagdo, proporcionou o dialogo entre os
participantes, em pequenos grupos, a respeito da pratica avaliativa no ensino da EJA. Para
Malheiros (2011, p.197), “[...] para que seja feita é preciso que um grupo entrevistado tenha
caracteristicas comuns, o que deve ser definido no momento da sele¢do da amostra.”

Na qualidade de moderadora, conduzimos a entrevista que, gravada e transcrita, foi
analisada posteriormente. Todas as informagdes pertinentes originadas das discussdes foram
anotadas no diario de campo, a fim de ndo perder dados relevantes para a composicdo da
pesquisa. Dias (2000, p. 5) considera que “o moderador tem a dificil tarefa de conduzir a reuniao
de forma a ultrapassar o nivel superficial e defensivo, normal em qualquer interacdo entre
pessoas desconhecidas, com intuito de alcangar o lado auténtico de cada participante”.

O diario de campo, como instrumento de pesquisa, contribuiu de forma significativa
para o levantamento de dados, visto a necessidade de registrar todas as informagdes colhidas
no processo de construgcdo dos elementos essenciais, pois, “[...] tem permitido compreender e
avaliar intervencGes inovadoras no sistema de ensino, sendo, por conseguinte, tanto uma
ferramenta formativa quanto investigativa” (MENDES; VILARONZA; ZERBATO, 2014, p.
111). Nesse sentido, o diario de campo é utilizado como apoio ao pesquisador, para garantir as
anotacdes durante os encontros de formagdo e no momento da entrevista a respeito de todas as

discussoOes realizadas e, por conseguinte, as reflexdes da pesquisadora.

3.3.1 Planejando a pesquisa formacéo: detalhnamento das etapas

A execucdo da pesquisa aconteceu por meio de uma proposta formativa, na qual foram
desenvolvidos momentos de discussdao com o grupo de professores para melhor entendimento
da tematica. Os encontros aconteceram com a participacao ativa em que todos se envolveram
de forma harmdnica e descontraida, o que contribuiu para o desenvolvimento do estudo. Isto, é
crucial para um resultado positivo, impulsionando o crescimento e a aprendizagem do grupo,
bem como o melhor aproveitamento das experiéncias entre professor/pesquisador e
professores/participantes. O quadro 4, apresentado a seguir, detalha o plano de formacéao para

o levantamento de informacdes pertinentes a pesquisa.
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Quadro 4 - Plano das Ac¢des Formativas

DATA TEMATICA ESTRATEGIAS
1° Momento » Convite aos participantes » Conversa informal sobre o objetivo do
trabalho e convite aos professores para
» Proposta investigativa/ participarem da pesquisa
formativa » Apresentacdo do plano de trabalho da
pesquisa e da proposta de formacao.
» TCLE » Assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido
» Quadro sondagem » Aplicacdo do questionario
(questionario) » Solicitacdo das provas aos(as)
professores(as)
» Andlise das provas. Andlise das provas (Anexo) fundamentadas em
» Diagnostico da situacéo- critérios e indicadores.
2° Momento problema Etapa sem a presenca dos professores
» Formulacdo de estratégias participantes
de acéo
3° Momento » Analise de provas dos » Dinamica: O Caso Miguel
professores aplicada aos » Uso do Veritek para diagnostico da
alunos realidade.
» Avaliacdo da aprendizagem, | > Leitura e discusséo sobre o que € avaliagao
fungdes e instrumentos » Projecéo de Slide sobre como construir itens
» Construcdo de itens avaliativos na perspectiva construtivista
avaliativos » Finalizando com o veritek
» Execucdo e avaliagdo » Anotaces no diario de campo
4° Momento » Discusséao/reflexdo critica » Entrevista com o grupo focal (descrever,
tendo como fundamento as informar, confrontar e reconstruir) com base
quatro formas do processo nas provas
reflexivo: descrever, » Entrevistas foram gravadas e as
informar, confrontar e complementacbes registradas no diario de
reconstruir. campo.
5° Momento » Reelaborag&o das provas Reelaboracdo/analise/discussdo das provas dos

professores participantes
» Prética reconstruida: retomada da discussdo
sobre as provas reelaboradas (anexo)

Fonte: Construcdo da pesquisadora (2020).

Conforme exposto, 0 processo formativo com o0 grupo aconteceu na perspectiva de

compreender as expectativas e 0s anseios que permeiam a realidade que foi investigada. Desse

modo, no contato inicial foram apresentados o objetivo da pesquisa, 0s passos da formacao e

aplicacdo do questionario para levantamento de informacdes, a fim de captar as concep¢oes e

percepcdes dos professores sobre avaliagdo da aprendizagem e o processo de formacéo

continuada no ensino da EJA. As informacdes coletadas foram fundamentais para o

desenvolvimento da pesquisa. Nessa etapa, solicitamos as provas dos professores, para

analisarmos como o instrumento estava organizado.
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De posse das provas, iniciamos o processo de andlise de forma minuciosa,
fundamentada em critérios e indicadores necessarios para a elaboragéo dos itens, com base em
Moretto (2010), a fim de visualizar o processo de aprendizagem do aluno. A anélise
proporcionou dados para o seguimento da pesquisa. Nela, identificamos as fragilidades na
construcdo do instrumento, a partir da realidade que se pretende intervir no intuito de reconstruir
a prética avaliativa (FRANCO, 2005).

Importante ressaltar que esse momento de analise reflexiva das provas ndo contou com
a presenca dos professores/participantes. Apos o levantamento das dificuldades preliminares,
foi realizado o planejamento do encontro de formagéo, conforme as necessidades e/ou
fragilidades levantadas na anélise, bem como nas informagdes contidas no questionério.

Frisamos que, devido ao momento que estamos passando em meio a pandemia
ocasionada pela COVID 19, tomamos todos os cuidados: distribuimos mascaras, um recipiente
com alcool em gel a 70%, uma pasta contendo caderno, lapis e caneta. Importante ressaltar que
os professores obedeceram a distancia recomendada pela Organizacdo Mundial da Salde
(FOTOGRAFIA 2).

Fotografia 2 - Material utilizado na formagao

Fonte: Acervo da pesquisadora (2021).

As discussfes sobre “Avaliagdo da aprendizagem: construgdo de itens avaliativos”,
iniciaram em torno da dinamica: “O Caso Miguel”. Trata-se de um texto narrativo que envolve
cinco situacdes que Miguel vivenciou em um sé dia, referentes a julgamentos feitos em relacéo
a ele por outras pessoas (a mée, o zelador do edificio, 0 motorista de taxi, o garcom e a
faxineira), para analise e manifestacdo dos professores/participantes. O objetivo da dindmica se
referia a questdo do julgamento em relacdo ao outro; a percepcdo que as pessoas fazem sobre o

gue veem em um momento; visa desenvolver a comunicagédo, além de proporcionar discusséo
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coletiva. No ato, foi distribuida aos participantes uma placa com trechos do relato das pessoas

gue mantiveram contatos com Miguel naguele dia, conforme segue (QUADRO 5).

Quadro 5 - Relatos do Caso Miguel

RELA-
TOS

UM DIA DE MIGUEL

REFLEXAO DOS
PARTICIPANTES

DA MAE

Miguel levantou-se correndo, ndo quis tomar café e nem ligou
para o bolo que eu havia feito especialmente para ele. SO
apanhou o maco de cigarros e a caixa de fosforos. N&do quis
colocar o cachecol que eu lhe dei. Disse que estava com pressa
e reagiu com impaciéncia a meus pedidos para se alimentar e
abrigar-se direito. Ele continua sendo uma crianca que precisa
de atendimento, pois ndo reconhece o que é bom para si mesmo.

“Miguel tem  problemas
psicoldgicos, ndo obedece a
mae, que tenta conversar com
ela, mas ndo lhe da a minima
atencao” (INTEGRADORA).

DO
GARCON
DA
BOATE

Ontem a noite ele chegou aqui acompanhado de uma morena,
bem bonita, por sinal, mas ndo deu a minima bola para ela.
Quando entrou uma loira, de vestido colante, ele me chamou e
queria saber quem era ela. Como eu ndo conhecia, ele ndo teve
davidas: levantou-se e foi a mesa falar com ela. Eu disfarcei,
mas s6 pude ouvir que ele marcava um encontro, as 9 da manh4,
bem nas barbas do acompanhante dela. Sujeito peitudo!

“Achei que se comportou
muito mal, visto que andava
acompanhado de uma moga €
logo que avistou a outra ndo
agiu com respeito. Ficou feio
para ele”
(INVESTIGATIVO).

DO
TAXISTA

Hoje de manh4, apanhei um sujeito e ndo fui com a cara dele.
Estava com cara amarrada, seco, ndo queria saber de conversa.
Tentei falar sobre futebol, politica, sobre o transito e ele sempre
me mandava calar a boca, dizendo que precisava se concentrar.
Desconfio que ele é daqueles que a pessoa chama de subversivo,
desses que a policia anda procurando ou desses que assaltam
motorista de taxi. Aposto que anda armado. Fiquei louco para
me livrar dele.

“Miguel ¢ muito esquisito,
mal educado, ndo abrindo
conversa com O taxista.
Parecia que estava fugindo de
algo ou ndo queria ser
identificado, sei 14, fugindo da
policia e podia ser um
bandido” (INCLUSIVA).

DO
ZELADOR

Esse Miguel, ele nio é certo da bola, nio! As vezes
cumprimenta, as vezes finge que ndo vé ninguém. As conversas
dele a gente ndo entende. E parecido com um parente meu que
enlouqueceu. Hoje de manhd, ele chegou falando sozinho. Eu
dei bom dia e ele me olhou com um olhar estranho e disse que
tudo no mundo era relativo, que as palavras ndo eram iguais para
todos, nem as pessoas. Deu um puxdo na minha gola e apontou
para uma senhora que passava. Disse, também, que quando
pintava um quadro, aquilo é que era a realidade. Dava risadas e
mais risadas... Esse cara é um lunatico!

“Miguel se comportava de
maneira esquisita, muito mal
educado, pois nédo
cumprimentava as pessoas,
talvez por ser um zelador.
Parecia que tinha problemas
psicoldgicos. Acho também
que era um  pintor”
(DIVERSIFICADO).

DA
FAXINEI
RA

Ele anda sempre com um ar misterioso. Os quadros que ele
pinta, a gente ndo entende. Quando ele chegou, na manha de
ontem, me olhou meio enviesado. Tive um pressentimento ruim,
como se fosse acontecer algum coisa ruim. Pouco depois chegou
a moca loura. Ela me perguntou onde ele estava e eu disso. Dai
a pouco ouvi ela gritar e acudi correndo. Abri a porta de supetdo
e ele estava com uma cara furiosa, olhando para ela cheio de
odio. Ela estava jogada no diva e no chao tinha uma faca. Eu sai
gritando: Assassino! Assassino!

“Acredito que Miguel seja um
pintor, pois pelo que estou
lendo no relato fala em
quadros e afirma que ele pinta.
Além disso, parece ser um
assassino perigoso”
(MEDIADORA/INCLUSIVA

).

Fonte: Construcdo da pesquisadora (2021).

Os participantes fizeram a leitura dos relatos, conforme quadro 5 e partiram do seguinte
guestionamento: como a equipe percebe Miguel? Todos se posicionaram em relagdo a postura

dele naquele dia. Ressaltamos que a descri¢cdo dos participantes relacionava-se ao relato que
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estavam julgando. Os participantes manifestaram o seu julgamento/avaliacdo, de forma bem
diversificada, uma vez que cada um estava se referindo ao relato especifico.

No final das exposicGes, a professora/pesquisadora fez a leitura do relato do préprio
Miguel (Anexo 1), sobre o que se passara naquele dia. Os professores concluiram que suas
impressoes estavam distantes de quem ele era realmente e refletiram sobre a relacdo entre os
relatos e o texto narrado com a avaliacdo da aprendizagem. Concluiram que deve haver
reponsabilidade no ato avaliativo e que o professor precisa assumir um compromisso na hora
de avaliar, visto que essa acdo requer visao mais ampla do aluno, ndo somente no momento de
aplicacdo de um instrumento, mas durante todo o processo de ensino-aprendizagem.

Diante desses relatos, verificamos o perigo de julgar as pessoas com apenas um ponto
de vista; refletimos que julgar/avaliar € uma atividade muito complexa e que requer atengédo
para selecdo de instrumentos conforme o objetivo que o professor propds, para ndo perder o
viés do que realmente se almeja. Reiteramos que essa atividade provocou uma reflexdo em
torno de como as pessoas julgam em apenas um olhar e/ou situacdo momenténea, e sobre 0
julgar e o avaliar, visto que ndo é tarefa facil. Isto se aplica também ao contexto escolar,
despertando nos participantes o compromisso com a avaliacdo da aprendizagem, posto que
avaliar ¢ um momento de troca de informag6es em que séo sujeitos da acdo professor e aluno.

A continuidade do processo de formacéo teve inicio com uma intervencdo utilizando o
Veritek, com o proposito de realizar uma avaliacao diagndstica com o grupo sobre avaliacdo da
aprendizagem. Trata-se de um jogo contendo uma caixa retangular numerada na base de 1 a 12,
dividida ao meio no sentido horizontal, em duas linhas e no sentido vertical em seis colunas.
Acompanham, também, pecas avulsas, numeradas de 1 a 12, cujo verso tem o desenho de
figuras geométricas, pintadas nas cores vermelho, verde e azul (FIGURA 7).

Figura 7 — Veritek

Fonte: Acervo da pesquisadora 2021.
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Faz parte do jogo do Veritek uma cartela com 12 perguntas e 12 respostas que, ao final,

se ndo ocorrer desvio de aprendizagem, forma uma figura previamente organizada, definida na

cartela, cujos resultados séo conferidos ao final. Se a figura formada for diferente da que se

encontra na cartela, normalmente o grupo refaz a atividade (FIGURA 8).

Figura 8 - Cartela Veritek

1. 2. 3. 4, 5 6.

Avaliacédo da Tipos de Instrumentos Funcéo da Critério Funcéo da

aprendizagem avaliacdo. avaliativos. avaliacdo avaliativo. avaliagdo

segundo formativa. somativa.

Luckesi (2011).

7. 8. 9. 10. 11. 12.

Quem trabalha | Para avaliar a | Caracteristicas | A questdo Funcdo da O que deve se

com a EJA deve | aprendizagem | da avaliacéo quando avaliacdo observar na

considerar... é necessario... | tradicional. contextualizada. | diagndstica construgdo do

item avaliativo.

1. 2. 3. 4. 5. 6.

Exploracéo da Base de Levantamento | Avaliar no Definir critérios | Classificar os

memorizagao, referéncia para | de dados para | processo para e construir resultados dos

indefinicdo de um uma tomada aperfeicoar o indicadores. alunos ao final

pardmetro para | julgamento. de decisao. ensino e a de uma unidade

correcao. aprendizagem. /bimestre.

7. 8. 9. 10. 11. 12.

Levantar as Usados para Favorece ao Autoestima do Diagndstica, Palavra de

dificuldades de | verificar a aluno dando educando e as formativa e comando,

aprendizagem aprendizagem | apoio a sua experiéncias de | somativa. critérios e

dos alunos. e o alcance reflexdo. vida. indicadores de
dos objetivos. avaliacdo

Fonte: Construcdo da cartela com base em Grossi s.d.

Essa atividade de carater diagnostico foi entregue aos 06 professores/participantes, para

que respondessem individualmente as questbes propostas. Por ser diagndstica, ndo tiveram que

refazer a atividade, visto que o objetivo era identificar as dificuldades do grupo relacionadas

com as caracteristicas da avaliacdo da aprendizagem, portanto o contetdo da cartela atende ao

objetivo da proposta de formacao, contendo explicitamente os desafios, ou seja, as perguntas e

as respostas se encontram na mesma cartela (FOTOGRAFIA 3).
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Fonte: Acervo da pesquisadora (2021).

Na formacéo, realgamos o conceito de avaliacdo da aprendizagem, caracteristicas da
avaliacdo numa abordagem tradicional e significativa, elaboracdo de itens avaliativos, bem
como nivel de dominio cognitivo. Enfatizamos, ainda, a relevancia para a construcéo de préaticas
avaliativas mais favoraveis ao publico da EJA, apoiadas na literatura que contempla a avaliacéo
da aprendizagem, havendo interagdo entre pesquisadora e participantes ao longo da discusséo
(FIGURA 9).

Figura 9 - Caracteristicas elaboragdo de itens avaliativos

! !

Quando dizemos que uma questao A parametrizagio € a
deveria ser contextualizada, indicacdo clara e
significa que, para responder a ela, precisa dos critérios de

o aluno deveria buscar apoio no correcao.
enunciado da mesma.

QUEM DA SENTIDO AO ]
TEXTO E O CONTEXTO . CARACTERISTICAS DAS PROVAS NA

PERSPECTIVA CONSTRUTIVISTA

"4

'4 S

Indicamos como caracteristica das provas na
perspectiva construtivista a colocagdo de Chamamos questoes Questdes transcritérias sio aquelas
textos que obriguem a leitura, mesmo curta, operatdrias as que exigem do cuja resposta depende de uma
para provocar uma resposta, também de forma aluno operagbes mentais mais simples transcri¢do de informagdes
escrita e com argumentago. ou menos complexas ao
responder.

Fonte: Acervo da pesquisadora (2021).
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A discussdo dos itens de avaliagdo ocorreu em torno das caracteristicas que séo
pertinentes para a construgdo de provas, cuja intencdo é a aprendizagem. Nessa perspectiva,
discutimos e exemplificamos cada caracteristica, em seguida, colocamos uma questdo para
anélise e todos participaram na identificacdo dos pontos essenciais da questdo. Reiteramos,
portanto: quando uma prova é bem elaborada, o aluno tem a oportunidade de rever 0s
conteddos, levando-o a pensar e elaborar sua resposta. Essa pratica avaliativa se distancia de
acdes que direcionam os alunos a transcrever fielmente o que esta escrito nos livros e/ou textos.
Assim, 0s participantes entenderam o quanto é importante uma prova bem elaborada para o
alcance dos objetivos.

O percurso formativo com os participantes foi direcionado com o propdsito de provocar
inquietacBes e reflexdes sobre as praticas avaliativas utilizadas por eles no contexto escolar,
pois “[...] o proposito real da avaliagdo ndo ¢ premiar ou punir o aluno, mas ajudar-lhe a
conhecer seu progresso real no dificil caminho da aprendizagem” (BORDENAVE; PEREIRA,
2015, p. 302). Nesse sentido, reforcamos a importancia do compromisso que devemos ter com
0 processo avaliativo, momento que aconteceu de forma dialogada entre os pares e esta
pesquisadora, estabelecendo relacéo entre a teoria e experiéncias vivenciadas sobre as praticas
avaliativas externadas durante as discussoes.

Ao final das discussdes, repetimos a mesma atividade inicial utilizando o jogo do
Veritek e a Cartela para estabelecer um comparativo sobre o resultado. Nesse processo,
detectamos que os professores conseguiram responder com rapidez e com maior nimero de
acertos, motivados pela atividade executada e puderam refletir sobre a sua pratica em sala de
aula, percebendo o qudo é necessario o processo formativo para 0 melhoramento das praticas
avaliativas na escola.

No ultimo encontro, fizemos uma retomada das discussdes ocorridas anteriormente. A
pesquisadora teceu alguns pontos relevantes que foram levantados na analise das provas
solicitadas, indicando algumas orientagdes pertinentes para andlise, como: abordagem do
conteldo, se esta adequada para os alunos jovens e adultos, se os itens elaborados contemplam
as caracteristicas adequadas que visam levantar informacdes sobre a aprendizagem, a sequéncia
I6gica dos conteudos, além de alguns pontos destacados pelos participantes.

Posteriormente, as provas foram exibidas através do projetor de slide, para que todos o0s
envolvidos pudessem ter uma visdo ampla. Informamos que o grupo analisou e reconstruiu duas
provas referentes aos componentes curriculares: Portugués, Matematica (ANEXO 6 e 7). A
escolha aconteceu tendo em vista que esses componentes curriculares contemplavam a maior

carga horaria semanal. Todos os professores participaram e contribuiram bastante com ideias
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significativas em que se pOde perceber a transformagcdo e um novo olhar para as questdes
apresentadas.

A proposta de mostrar a prova para que todos tivessem acesso foi para gerar uma
discusséo coletiva e interdisciplinar, sendo pontos articulados no contexto escolar. Com essa
atividade, os professores foram anotando as ideias e colocando sugestfes para a reelaboracéo
dos itens das provas. Foi realizada uma analise critica minuciosa, pontuando as convergéncias
e divergéncias entre a primeira e a segunda provas. Esse momento produtivo de troca de saberes
proporcionou aos participantes e pesquisadora uma visdo do que mudou em suas praticas,
iniciando o processo de reconstrucéo.

Apds as discussdes e sugestdes, as professoras dos componentes curriculares analisados
fizeram uma releitura, em seguida deram depoimentos e concordaram com as alteracdes
realizadas pelo grupo, ficando cientes de que as provas foram organizadas de acordo com o
publico da EJA. Concluimos esta etapa com a prova reconstruida; os professores fizeram uma
avaliacdo das atividades desenvolvidas no encontro e reconheceram o quao é importante a
formacéo para a reconstrucdo da pratica avaliativa, enfatizando os cuidados que devemos ter na
hora de avaliar.

A formagdo foi realizada objetivando teorizar a pratica, com foco na elaboracdo de
instrumentos condizentes com uma pratica avaliativa preocupada com a aprendizagem do aluno
da EJA, trabalhando as fragilidades presentes na elaboracédo de itens avaliativos. Sabemos que
0 instrumento prova € um dos mais presentes no contexto educacional; sendo assim,
corroboramos a afirmacgéo de Moretto (2010, p. 96), o qual aduz que “se tivermos que elaborar
provas, que sejam bem-feitas, atingindo seu real objetivo, que é verificar se houve
aprendizagem significativa de conteudos relevantes”.

Para coeréncia desse processo, 0 item da prova deve ser bem elaborado e, apos a
aplicacdo e correcdo, deve ser discutido com o aluno. O retorno se faz necessario, pois o
professor, “[...] como perito experiente, da o feedback aos alunos com a inteng¢ao de impulsionar
a aprendizagem [...]” (SVINICKI; MCKEACHIE, 2012, p. 115). Isto garante uma retomada
aos conteldos, potencializando o ensino e a aprendizagem.

Depois de percorrer as etapas da pesquisa-acdo e proceder a avaliagdo dos passos
percorridos, o estudo tem continuidade com a segunda intervencgéo, pois o locam que ocorre a
forma “[...] propde aos participantes um processo de reflexdo sobre um aspecto da sua pratica,
um encaminhamento susceptivel (isso faz parte do desafio colaborativo) de responder as

necessidades de desenvolvimento profissional ou de aperfeicoamento dos docentes”
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(DESGAGNE, 2007, p. 14). Dessa forma, a segunda intervencdo contempla uma reflexo
aprofundada das dificuldades percebidas e vivenciadas na primeira intervencao.

Partindo deste pressuposto, realizamos as entrevistas com o grupo focal (Apéndice C),
que foram gravadas e posteriormente transcritas, tendo como suporte basilar as provas
reelaboradas e com base nos quatro passos que constituem a reflexdo critica, segundo Freire
(1996) e as quatro formas de acéo do processo reflexivo de Smyth (1992): Descrever, Informar,
Confrontar e Reconstruir. Essa acdo exige reflexdo critica, e os participantes responderam
prontamente a todas as perguntas.

Na acdo de Descrever, 0s questionamentos provocaram o0s professores-participantes a
relatar espontaneamente a forma como elaboram suas provas e refletir sobre o que fazem. O
dialogo foi consigo mesmo e remeteu-0s para a sua rotina na sala de aula. Eles relataram o
planejamento da prova para a a¢ao avaliativa, destacando todo o processo de elaboragéo: como
definem os critérios, os parametros de correcdo e os indicadores; o que esperam dos alunos; a
aplicacéo e correcgéo.

Em Informar, esta incluido o fazer do professor relacionado com a teoria que orienta a
sua acdo pedagodgica, com vistas ao esforgo reflexivo de relacionar teoria e préatica, sendo de
fundamental importancia, pois o professor visualiza a teoria que ampara sua prética e verifica
se esta condiz com o processo de aprendizagem, o que repercute de forma significativa na
reconstrucdo de sua pratica avaliativa, visto que “[...] o desenvolvimento de um discurso
reflexivo cria a base e se torna o palco da reflexdo. Ele é, pois, ao mesmo tempo, suporte e a
propria reflexdo transformadora” (LIBERALI, 2004, p. 4).

A acdo de Confrontar, como o préprio nome sugere, remete para uma variedade de
indagacdes, por ser o momento de colocar em evidéncia as proprias convicgles sobre a forma
como pensa a avaliacdo em didlogo com as teorias, refletindo sobre como avalia, quem séo os
alunos, em que contexto social e historico estdo presentes e como interferem de forma positiva
Ou negativa nesse processo. Entender, pois, 0 contexto de atuagdo em que se perfila 0 seu modo
de agir € um desafio complexo, visto que precisa tomar uma decisao, considerando a demanda
frente ao contexto avaliativo, o qual se encaminha para a reproducdo ou para uma préatica
avaliativa que priorize a aprendizagem do aluno.

Finalmente a acdo de Reconstruir aponta para reorganizacdo de estratégia, no que tange
ao planejamento e elaboragédo de provas. O olhar da professora-pesquisadora se voltou para as
alternativas encontradas pelos participantes que revelaram o reconhecimento da reconstrucao

da prética avaliativa assumindo a decisdo sobre sua acao.
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Os passos ora mencionados se assemelham com o modelo pedagdgico de Paulo Freire,
anunciados por Finger e Asln (2003), que propde quatro passos que conduzem as pessoas da
consciéncia ingénua a consciéncia critica, sdo eles: a investigacdo do universo temético, o
pesquisador investiga a cultura para compreendé-la; a identificagdo dos temas generativos,
momento em que apds o levantamento das informacdes, colhidas no primeiro passo é
estruturado e identificados os pontos importantes; a codificagdo de temas generativos,
momento em que acontece a selecéo dos temas significativos, expressoes e frases relevantes; o
dialogo no interior do circulo de cultura, que é uma estratégia utilizada por Freire que codifica
as expressdes ou frases em que decompdem os elementos basicos e significativos, identificando
pronuncias e modo de escrever, neste passo se manifesta a alfabetizacdo e a consciéncia critica.
Cabe ressaltar que, o ciclo foca exclusivamente no processo de alfabetizacéo.

Os encontros de formagéo provocaram reflexdo e colaboragdo, o qual despertaram
formas de agir diferente, no que se refere a avaliacdo da aprendizagem, compreendendo a
relacdo teoria e pratica em todas as etapas do processo avaliativo. Ficou evidente que se iniciou
uma nova fase do desenvolvimento profissional e consolidacéo da identidade profissional de
todos, pesquisadora e professores, aspectos que fortalecem a reconstrucdo de préaticas
avaliativas compromissadas com a aprendizagem do aluno.

O encontro de formacéo foi encerrado com o depoimento dos professores-participantes
sobre as atividades realizadas, no que concerne a sua pratica avaliativa, bem como sobre o que
a experiéncia acrescentou no seu desempenho pessoal e profissional. Todos os relatos foram
gravados e registrados no diario de campo, um “[...] caderno com o registro com tudo aquilo
que 0 pesquisador presenciou e experimentou no decorrer do seu contato com a unidade
investigativa” (MEKSENAS, 2011, p. 122). Assim, da-se por concluido o ciclo da pesquisa-
acdo colaborativa, quando se reflete a eficAcia do método e das técnicas utilizadas, para recolha
e producdo das informacdes que subsidiardo a resposta para a questdo/problema que norteou
todo o processo investigativo.

No item seguinte vamos conhecer os professores-participantes da pesquisa.

3.4 Caracterizagao do grupo participante da pesquisa

Os participantes da pesquisa foram professores da EJA que atuam em escola estadual,
0s quais responderam ao questionario de sondagem, para levantamento prévio de informacdes
pertinentes a investigacdo. Dentre o total geral de participantes, foram 6 (seis) professores, que

fizeram parte do grupo focal, um de cada componente curricular, segundo os seguintes critérios:
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1) ser professor de aluno da Educacdo de Jovens e Adultos; 2) ter, no minimo, dois anos de
experiéncia com aluno de EJA; 3) ter disponibilidade para participar de todas as etapas da
pesquisa; 4) ser professor efetivo do quadro de professores da escola.

Esses critérios foram definidos com a finalidade de manter o rigor cientifico da pesquisa,
garantindo sua fidedignidade, visto que sdo professores com experiéncia na EJA que
contribuiram positivamente para o alcance dos objetivos propostos. A escola publica foi eleita
como espago para realizar o trabalho de campo por ser relevante a realizacdo de estudos nesse
contexto, objetivando contribuir para a compreensdo e aprimoramento das praticas avaliativas,
especificamente na EJA.

A primeira agdo desenvolvida com o grupo foi a sondagem da realidade através do
questionario (Apéndice B). As informacdes possibilitaram conhecer um pouco dos participantes
da pesquisa, como: idade, sexo, estado civil, ingresso no servico pablico, formagdo académica,
atuacdo profissional, tempo de servico no magistério, tempo de atuacdo na EJA, formacéo
inicial e continuada (avaliacdo da aprendizagem e na EJA), bem como sugestdes de temas para
serem trabalhados na formacao.

Os professores/participantes foram identificados por pseudénimos, a fim de resguardar
a privacidade, adotando procedimentos éticos conforme a Resolucdo CNS n. 510/16 e
Resolugdo CNS n. 466/2012 (QUADRO 6).

Quadro 6 — Perfil dos professores-participantes

FORMACAO E ATUACAO
= SEXO | IDADE E ESTADO CIVIL PROFISSIONAL

O u T | T = )

:D) g MR AR o § i< 8 & E 3 8 v S et ol & o

w Slu|c | o | =T o o S 5 5 ® o © :i % o

& S 8|7 § Bl 3w =+ Z| < o 5 ofs
[N e e X X X | x| x X x | Histéria
Diversificado X X % |x|x X x Quc|;n|-
Investigativo Mate-
X X X | X |X X X S -
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As informacdes sobre o perfil dos professores revelam que a maioria é do sexo feminino,
com idade variando entre 30 e 55 anos. Sobre a formacao profissional, todos sdo portadores de
cursos de graduacéo, assim distribuidos: uma em Historia, um em Quimica, um em Matematica,
uma em Biologia, uma em Letras Portugués e em Pedagogia. Quanto a especializacdo, apenas
a professora Inclusiva ndo possui nenhuma.

A participacdo dos professores aconteceu de forma voluntaria e seus pseudénimos foram
pensados conforme o foco da avaliacdo. Assim, decidimos chamar de: Integradora (considera
a realidade do aluno na sua diversidade cultural e linguistica); Diversificado (considera
diferentes formas de informacgGes, conforme objetivos propostos); Mediadora (o foco é
entender o aluno, saber ouvir 0s seus posicionamentos, conhecé-lo, para melhor atendé-lo nas
suas necessidades, tornando-o mais autbnomo cognitivamente); Investigativo (investiga se esta
ocorrendo o processo de ensino e aprendizagem/dificuldades); Continua (observa o
desempenho do aluno cotidianamente); Inclusiva (considera as necessidades de todos).

Para selecdo dos nomes escolhidos, consideramos caracteristicas que orientam a pratica
avaliativa como forma de pensar em uma avalia¢do que intenciona a aprendizagem do aluno e
n&o produto e/ou nota. E importante conhecer um pouco dos participantes a fim de compreender
0 seu contexto profissional e como desenvolve seu fazer docente.

“Integradora” ¢ casada, tem 55 anos de idade, ¢ graduada em Historia pela Universidade
Estadual do Piaui. Atua na EJA, ha 16 anos. A professora trabalha nas etapas IV (6° e 7°) e V
(8° e 9°) Ensino Fundamental e externou que se identifica muito com a EJA e sempre que
tem formacdo ela participa. Informou ainda que a experiéncia na EJA é muito gratificante e
a cada dia reconhece a necessidade de melhorar sua préatica. Coloca sempre o aluno como
centro do processo. Considera a formacdo uma grande aliada da pratica, pois faz com que se
seja capaz de elaborar uma didatica que resulta em um bom desempenho em sala de aula,
garantindo a permanéncia dos alunos na escola, mostrando a importancia de continuar seus
estudos. Quanto a formacgdo na &rea de avaliacdo, ndo fez nenhuma, porém entende que a
ideia de avaliagdo do docente se refere ao acompanhamento das aprendizagens dos alunos,
que vao sendo analisados e ajustados. Os instrumentos utilizados para verificacdo da
aprendizagem sdo 0s mais variados.

Diversificado é casado, licenciado em Quimica, possui duas especializa¢es: uma no
ensino de Ciéncias Bioldgicas e a outra no ensino de Quimica. Tem seis anos de experiéncia
no magistério, destes, cinco sdo na EJA. Desenvolve sua pratica nas etapas VI (1° e 2°) e VII
(3°) Ensino Médio. A metodologia que utiliza sempre inicia pela sondagem da realidade dos

alunos, pois, por serem trabalhadores no turno diurno, precisa motiva-los para a aula.
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Considera que as formag6es sdo sempre relevantes para a pratica docente, pois contribuem
muito para o seu desempenho em sala de aula na EJA. Quanto a ideia de avaliacdo da
aprendizagem, entende que tem a funcéo de identificar se estd havendo de fato ensino. Utiliza
instrumentos avaliativos diversificados.

Investigativo é casado, tem 45 anos, do sexo masculino, iniciou no servigo publico
em 2001, por concurso publico. Fez Licenciatura em Matematica, é Especialista em Proeja
e estava cursando mestrado em PROFMAT. A experiéncia profissional é de 19 anos de
magistério e mais de 10 anos de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Atua nas etapas VI
(1° e 2°) e VII (3°) Ensino Médio. Destaca a caréncia do publico da EJA, em termos de
politicas e questdes sociais, dai preparar materiais condizentes com a realidade dos alunos.
Participou da formacdo do Proeja que é totalmente direcionada ao publico de Jovens e
Adultos. Nao fez nenhuma formacao na area de avaliagdo, mas acredita que a avaliacdo da
aprendizagem € um processo pelo qual se verifica se um determinado conhecimento foi ou
ndo absorvido durante as aulas. Para avaliar, utiliza varios instrumentos.

Mediadora tem 42 anos de idade, é solteira, concursada, com Licenciatura Plena em
Educacédo Fisica e Artes Visuais; tem especializacdo em Fisiologia do Exercicio. Com 20
anos de experiéncia no magistério, estd hd 5 anos na EJA. Atua na etapa Il (4°) Ensino
Fundamental. Sobre a contribuicdo da formacdo, acredita ser importante para troca de
experiéncia e melhoras na atuacdo nas praticas pedagdgicas. Declara que a avaliacdo da
aprendizagem tem o sentido de diagnosticar o processo de aprendizagem e ensino, investigar
a pratica pedagdgica, e que é uma tarefa necessaria e continua para acompanhar os resultados
que vao sendo obtidos no decorrer do trabalho conjunto comparando com os objetivos
propostos para verificar o progresso, as dificuldades, fazendo os ajustes necessarios a esse
processo. Quanto aos instrumentos avaliativos, utiliza prova escrita, producdo escrita e oral.

Continua tem 51 anos, é solteira, servidora publica desde 1993, por concurso; tem 24
anos de experiéncia na docéncia, dos quais 7 anos na educacéo de jovens e adultos. Graduou-
se em Biologia e fez especializagdo em Proeja. A professora atua nas etapas IV (6°e 7°) e V
(8° e 9°) Ensino Fundamental. Participou de formacdo continuada, na qual garantiu a
construcdo da identidade profissional, pois contribuiu bastante, proporcionando informagdes
para planejar, ajustar e melhorar o seu conhecimento e aspectos metodoldgicos essenciais
para uma pratica bem sucedida.

Inclusiva tem 54 anos, é casada, servidora publica, graduada em Pedagogia e ndo cursou
especializacdo. Tem 34 anos de experiéncia, dos quais quatro anos na EJA, na qual atua na IV

etapa. Considera a EJA marcante em sua vida; quando tem uma oportunidade, faz estudos na
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area. Participa sempre de cursos de formagao continuada de professores, pois contribuem muito
para adequados metodos de ensino na pratica de avaliar os alunos.
O proximo item faz referéncia a organizacao segundo Bardin (2016) e analise dos dados

tomando como base a analise do discurso.

3.5 Organizacao e analise dos dados

As informacGes produzidas no campo empirico foram organizadas em categorias e
subcategorias, procedimento em que séo classificadas as informagdes, com as quais “[...]
procede-se a construcdo de indicadores precisos e seguros. Desde a pré-analise, devem ser
determinadas operacdes: de recorte do texto em unidades comparaveis de categorizacdo para
analise tematica e de modalidade de codificagdo para o registo dos dados” (BARDIN, 2016, p.
100).

Partindo desse pensamento, no primeiro momento, foi feita a leitura e releitura das
informacdes produzidas para melhor compreensdo das falas e seus significados, sintetizando-
as com base nos dados primarios. Assim teve inicio 0 processo de categorizagdo, fundamental
para o entendimento analitico referente aos elementos norteados pelo objetivo da pesquisa.

Para Bardin (2016), por categorizagdo entende-se uma operagdo de classificagdo de
elementos constitutivos por diferenciacdo e reagrupamento segundo critérios previamente
definidos, podendo ser: semantica, selecionada por temas; sintatica, definida pelas classes
gramaticais e Iéxico, que vai classificar as palavras pelo emparelhamento de sin6bnimos e
sentidos. Sendo que, em todos 0s casos, existe a observancia da frequéncia das palavras
indicando o nimero de repeti¢des no texto.

O critério de analise lexical e sintatica comunga com o recurso escolhido para construir
as categorias de analise, utilizado para selecdo das frequéncias de palavras, nas quais estdo
inclusos os verbos, substantivos, adjetivos e advérbios, selecionados no ato da escolha para
gerar as palavras de maior frequéncia para formagéo do corpus.

Como recurso auxiliar para categorizacao dos dados, utilizamos o programa Interface

de R pour I&s Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires (IRAMUTEQ),
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que é um software licenciado por GNU* GPL® (v2), que permite fazer analises estatisticas, que
“[...] podem ser realizadas tanto a partir de um grupo de textos a respeito de uma determinada
tematica (corpus textual) reunidos em um Unico arquivo de texto; como a partir de matrizes
com individuos em linha e palavras em coluna, organizadas em planilhas [...]” (CAMARGO;
JUSTO, 2013, p. 8).

Nesse programa, foram inseridas as informacdes produzidas no campo empirico, o qual
selecionou as palavras que apareciam com mais frequéncia, gerando a Nuvem de Palavras, uma
analise lexical considerada simples, agrupando-as por tamanhos diferentes. Isso significa dizer
que guanto maior a frequéncia, maior a palavra que se instala no centro da nuvem. Quanto a
Similitude, as analises se sustentam na teoria dos grafos e, a partir das ramificacdes, garante a
conexdo entre as palavras, indicando as que aparecem com maior frequéncia e/ou coocorréncias
no corpus do texto (CAMARGO; JUSTO, 2013).

Desse modo, foi gerado um relatério (ANEXO 2, 3, 4, 5), que deu origem as categorias
gerais e as subcategorias. Bardin (2016) ressalta que se deve refletir sobre as intencbes da
investigacdo nas quais foram agregadas as falas dos participantes. Ressalte-se que, para
organizacdo do corpus, foi realizada uma releitura dos textos empiricos, extraido o nucleo do
sentido, identificando pontos afins e a frequéncia com que os discursos se cruzam. Luz (2020)
afirma que a validade das categorias ganha qualidade a partir do que se configura como mais
importante no corpus. Os dados coletados por meio dos instrumentos ora mencionados fizeram

emergir as categorias gerais e subcategorias (FIGURA 10).

4 GNU General Public License (Licenca Publica Geral), GNU GPL ou simplesmente GPL, é a
designacdo da licenca para software livre idealizada por Richard Matthew Stallman em 1989, no
ambito do projeto GNU da Free Software Foundation (FSF).

5 A GPL é a licenca com maior utilizacdo por parte de projetos de software livre, em grande parte devido
a sua adocdo para o projeto GNU e o sistema operacional GNU/Linux. O software utilizado para
administrar o contetdo da Wikipédia € coberto por esta licenga, na sua versdo 2.0 ou superiores.
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Figura 10 — Plano de Analise
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

Apo0s a categorizacdo das informacdes, selecionamos os discursos dos participantes,
textualizando de modo a enquadra-los nas categorias gerais e subcategorias, respectivamente,
visto que, segundo Bardin (2016, p. 131), “[...] o analista, tendo a sua disposigdo resultados
significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacdes a proposito dos
objetivos previstos”, tendo como propdsito responder a questiao/problema da pesquisa: Como a
formacgédo continuada com foco na avaliacdo da aprendizagem favorece a reconstrucdo da

pratica avaliativa dos professores da educacdo de jovens e adultos?”.
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Para organizagdo analitica das provas, foram definidas algumas orienta¢Ges pertinentes
relacionadas com abordagem e adequacdo do conteudo, elaboracéo de itens, sequéncia logica,
além de alguns pontos destacados pelos participantes.

As provas que solicitamos aos participantes foram selecionadas, analisadas
conjuntamente com eles e reconstruidas ap6s 0 momento de formagdo continuada. Contudo,
para constar no corpus da tese, optamos por analisar a prova do componente curricular de
matematica, 11 Etapa (4° e 5° anos), antes e depois da intervencéo da pesquisadora. Ratificamos
que a escolha desse componente se configura por verificar-se o maior indice de baixo
desempenho escolar.

Nesse cenario, os dados da investigacdo foram interpretados e analisados com
fundamento na teorizacdo que orientou o estudo, tendo como diretrizes, como norte a ser

seguido, os objetivos deste trabalho, considerando, portanto, todas as informagdes pertinentes.

3.5.1 Analise interpretativa dos dados

A andlise e a interpretacao das informacdes produzidas foram expostas a luz da analise
do discurso, na perspectiva de Pécheux (2008), o qual aduz que a analise dos dados busca
resgatar o sentido do texto, isto é, considera o lugar de fala do participante e seu contexto de
atuacdo. Ferreira (2002, p. 2) reporta que seu objeto tedrico ¢ o discurso “[...] distinguindo-se
da linguistica imanente, que se centra na lingua, nela e por ela mesma, e das demais ciéncias
humanas, que usam a lingua como instrumento para a explicagdo de textos”.

Pécheux (2008) e seus seguidores destacam os sentidos que permeiam a realidade, pois
“[...] ha sempre siléncio acompanhado de palavras. Dai que, na andlise, devemos observar o
que ndo esta sendo dito, o que ndo pode ser dito” (ORLANDI, 2009, p. 82). Assim, sempre
encontraremos 0 que o participante queria dizer e ndo disse e que muitas vezes as ideias nao
estdo obviamente claras, mas sdo reveladas nos gestos, expressoes faciais, tonalidade de voz,
inquietacdes, enfim, sdo os ndo ditos que estdo presentes nos discursos.

O discurso se caracteriza pela pessoa que fala sobre determinado assunto, com o
propdsito de comunicar alguma coisa a qual se relaciona com o ouvinte; sendo assim, o discurso
vai além da fala e se configura relacionado ao contexto social em que o sujeito esta inserido.
Orlandi (2009) complementa ainda que o discurso representa 0 movimento do homem enquanto
fala.

Decerto, a formacdo do discurso vai se consolidando conforme a vivéncia do individuo

na sociedade que, de certa forma, vai influenciando no modo de ser e de se comunicar. Nessa
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perspectiva, o discurso vai se formando dependendo do ambiente em que se encontram 0s
participantes da pesquisa, ou seja, de acordo com quem emite a mensagem e a quem se destina,
e isso envolve todo o contexto social, politico ¢ cultural. O que “[...] a analise de discurso
procura dar a conhecer é o carater histérico da linguagem, visto que esse campo de estudo é de
ruptura, o que implica assim uma gama de reconsidera¢cdes no interior do proprio fazer
linguistico” (BRASIL, 2011, p. 174). Nesse contexto, a linguagem ndo se limita a signos
linguisticos, mas ao sentido que o ato comunicativo representa.

A comunicacdo acontece quando tem sentido no dialogo. E importante que o
pesquisador tenha uma comunicagédo clara com os professores para que o entendimento das
informacdes ndo se distancie da realidade e do que de fato eles dizem. Em se tratando de analise
do discurso, “[...] procura-se compreender a lingua fazendo sentido, enquanto trabalho
simbolico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e da sua histéria” (ORLANDI,
2009, p. 15). Desse modo, entendemos o l6cus em que vive o homem com seus significados e
propdsitos em contexto real.

Nessa conjuntura, a realidade apresentada no ato da pesquisa precisa ser entendida tal
como acontece, pois esta permeada de sentido, o qual precisa ser visto pelo pesquisador no
movimento em que envolve toda a agdo, no que diz respeito ao contexto como um todo.
Pensando nesta proposta, “[...] a Analise de Discurso considera que a linguagem nao é
transparente. Desse modo ela ndo procura atravessar o texto para encontrar um sentido do outro
lado. A questdo que ela coloca: como este texto significa?”’ (ORLANDI, 2009, p. 17) leva ao
entendimento de que é preciso entender o significado que acontece no entorno do discurso.

Na esteira desse pensamento, reforcamos que o processo de producdo de sentido parte
de um dizer material, mas as intengdes subjazem a realidade linguistica, isto é, ficam no
equilibrio garantido pelo sistema interacionario entre os pares e o contexto. As relacfes
dialdgicas que se estabelecem garantem as condicdes de fala, antes implicitas e resguardadas
no discurso, e, agora, conscientes e esclarecidas em decorréncia do enlace dos dois universos
(o do enunciador e o do enunciatario).

Inferimos, portanto, que a colaboracdo constitui peca-chave para o éxito da pesquisa,
uma vez que o tipo de pesquisa adotada neste estudo necessita de cooperagdo e confianca entre
0s participantes e a pesquisadora, favorecendo a troca de experiéncias e permitindo maior
conhecimento da realidade investigada. Na secdo que seguinte, temos a andlise e interpretacao

dos dados.
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REFLEXAO EM CONTEXTURA DE
COLABORACA®: RECONSTRUINDO A
PRATICA AVALIATIVA NA EJA
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A partir da confrontacé@o de nossas visdes e préaticas
e da compreensdo de sua relevancia e consisténcia
com nossas perspectivas, com valores morais e
éticos, definimos a reconstrucdo de nossas acoes
(LIBERALLI, 2004).

A reflexd@o constante sobre nossa pratica e o didlogo entre teoria e pratica nos auxiliam na
busca de novas acGes. Nesta secdo, apresenta-se uma reflexdo acerca dos dados produzidos no
campo empirico, procurando manter um dialogo coerente com os tedricos que fundamentaram
0 estudo e as informag6es colhidas na pesquisa, com o proposito de responder a questdo-
problema que norteou o percurso do trabalho.

A interface entre os dados permitiu entender as experiéncias tecidas a partir das relaces
estabelecidas nos diversos tempos e espacos que constituiram o corpus desta tese. A secdo esta
dividida em itens correspondentes as quatro categorias gerais de analise, assim distribuidos: 4.1
Prova: pratica avaliativa da aprendizagem do aluno; 4.2 Teoriza¢do da pratica avaliativa: ensino
e aprendizagem do aluno; 4.3 Avaliar o processo de aprendizagem: pensar a pratica avaliativa;
e 4.4 Formacdo, avaliacdo e aprendizagem: elaborar questdes de prova avaliativa. Inferimos
que cada categoria contempla trés subcategorias de analise, nas quais foram inseridas as
contribuicdes dos participantes. No item 4.5 Formacdo docente: espaco de reconstrucdo da
pratica avaliativa, nos debrucamos sobre a andlise das provas elaboradas pelos professores e
aplicadas em sala de aula. Esta reflexdo acontece em dois momentos distintos. No primeiro,
procedemos com a analise da prova sem intervencdo da pesquisadora e, no segundo, fazemos a
analise interpretativa (re)construida conjuntamente com os participantes, ap6s a formacéao
promovida pela pesquisadora. Reiteramos que o tratamento das informacdes foi realizado a
partir da abordagem de andlise do discurso segundo Pécheux (2008), Orlandi (2009), Ferreira
(2002), dentre outros. E importante destacar que a reflex3o se ancora nas quatro formas de agéo
do processo reflexivo: descrever, informar, confrontar e reconstruir apresentados por Smyth
(1992) ao discutir 0 modelo pedagdgico de Freire (1996) quando aborda a passagem da
consciéncia ingénua para a consciéncia critica, ou seja, da descri¢do para a reconstrucdo da

acao.

4.1 Categoria Geral 1 - Prova: pratica avaliativa da aprendizagem do aluno

A pratica avaliativa € um dos pontos presentes na atividade docente e faz parte do

processo ensino-aprendizagem. Sabemos que, comumente, 0 processo avaliativo é permeado
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pela cultura de notas que, de certa forma, inclui o atendimento das diretrizes educacionais. Para
assegurar gue a prova seja realizada e tenha bons resultados, geralmente ela é pensada com o
propdsito de guiar o aluno no seu desempenho.

Isto posto, consideramos os discursos dos participantes da pesquisa, utilizados como
referéncia para o conhecimento de suas praticas avaliativas no contexto escolar, como o
primeiro passo para dar inicio a sua reconstrucdo com o propésito de avaliar a aprendizagem
do aluno. Dessa forma, “ao planejar o ensino, o professor fixa os objetivos que pretende
alcancar, isto é, os comportamentos que os alunos devem adquirir ou formar durante o processo
da aprendizagem” (BORDENAVE; PEREIRA, 2015, p. 300). Entdo, ao planejar, no caso
especifico, a avaliacdo/prova, o professor segue uma direcdo com o sentido de alcancar o
objetivo proposto. Ao descreverem suas acdes relacionadas ao processo de elaboracdo de
provas, os discursos dos participantes foram agregados nas subcategorias 4.1.1, 4.1.2 e 4.1.3
que passaremos a analisar iniciando pela subcategoria 4.1.1 Critérios e conteudo: planejar a
acdo avaliativa (QUADRO 7).

uadro 7 - Subcategoria 4.1.1- Critérios e conteudo: planejar a acdo avaliativa

Participantes Contribuicbes dos participantes

Investigativo |Quando planejo o conteido que vou ministrar, ja penso em como vou avaliar o aluno, e
Como sera prova, pois nossos educandos da EJA, a primeira coisa que a gente pensa €
nas habilidades que eu quero que o aluno me mostre ali, que realmente conseguiu
aprender sobre o que foi exposto em sala de aula. Seleciono quatro critérios do dominio
do conhecimento total, médio, baixo ou nenhum.

Mediadora |0 planejamento dos conteudos é feito junto com os outros colegas de trabalho, entdo a
gente decide o0 que € que vai ser trabalhado dentro daqueles contetdos. O critério que eu
uso € se eles conseguiram aprender o que eu considero importante sobre o contetdo
seguindo isso.

Diversificado |Quando eu vou planejar a prova, fico pensando no aluno na realidade junto com o
contetdo para dele na possibilidade que ele vai ter de compreender, e 0 que eu quero
adicionar em termos de aprendizagem, procuro 0s pontos importantes o que é mais
significativo na hora de avaliar. Como critério, utilizo se responderam de acordo com o
gue eu expliguei na sala, mas na prova ndo coloco, observo na hora da correcao.
Integradora  |Eu planejo minha préatica avaliativa, a prova procurando a melhor maneira e mais facil
possivel para que o meu aluno tenha um bom desempenho durante o decorrer do més.
Penso como critérios aquilo gue eu julgo mais importante.

Continua Quando eu estou planejando sempre procuro ver os critérios que tenho que avaliar mais
importantes para a prova, dessa forma, a préatica avaliativa que desenvolvo, eu planejo
pensando no gue eu trabalhei e cobro igualzinho.

Inclusiva O planejamento ocorre de forma compartilhada com as outras professoras, vamos
pensando 0 passo a passo e ja pensamos na prova. Entdo tudo o que se planeja a gente
pensa qual contetido trabalhar dai vou pensando que habilidades desenvolver com meus
alunos, e como critérios penso nos pontos importantes de cada conteldo e através da
prova vou observando o que € mais importante se eles atenderam o que eu coloquei como
critério. Essa é minha pratica avaliativa.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).
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Ao descrever sua pratica avaliativa, Investigativo afirma: “Quando planejo o contetdo,
[...] ja penso em como vou avaliar e como sera a prova, [...] 7. A fala evidencia que a avaliacdo
é definida quando os conteudos sdo selecionados e a acdo do professor é planejada. Assim,
pode-se afirmar que tudo ja chega pronto para ser executado; o aluno recebe a informacao sem
questiona-la e responde ao que lhe foi perguntado. Essa forma de pensar a avaliacdo é
contestada por Hoffmann (2009, p. 66), pois a autora defende que “[...] o conhecimento
construido pelo aluno ndo se constitui em gavetas fechadas, etiquetadas, resultando em
conceitos construidos por cada uma das disciplinas, cada um dos eixos tematicos”.
Compreendemos, portanto, que o conteldo que chega supostamente pronto para o aluno,
desconsidera as interagcbes manifestadas no meio social e na sala de aula, ocasionando um
distanciamento entre escola e vivéncia. Mediadora complementa: “no planejamento dos
conteddos [...] a gente decide o que é que vai ser trabalhado [...], reafirmando que a deciséo é
de competéncia da professora. Reforca a ideia de que, na escola, existe uma predominancia de
trabalhar todo o livro didatico e, na maioria dos casos, sem correspondéncia com a realidade de
aprendizagem do aluno. (LIBANEO, 2013).

O discurso dos professores aponta os contetdos como definidores da préatica avaliativa
a ponto de evidenciar que eles silenciam a realidade, reduzindo o espaco de dialogo, inibindo,
dessa forma, a manifestacdo espontanea dos alunos. A forma como a avaliagdo é tratada na
escola direciona para uma pratica centralizadora dos conteldos. Ao posicionar-se dessa
maneira, o professor impede o aluno, na condi¢do de aprendiz, de aliar a pratica social ao
conteudo trabalhado.

Diversificado, ao contrario, admite que: “[...] quando eu vou planejar a prova fico
pensando no aluno na realidade e contetdo [...]”. Na sua fala, observamos que existe uma
preocupacao com o aluno e em relacionar o conteudo com a realidade, diferenciando seu texto
dos outros aqui explanados, pois a acdo de compreender a vivéncia, pensar nas experiéncias
vividas pelos alunos, focaliza os contextos de acdo, procurando colocar o aluno o mais préximo
da escola e, com isso, aumentando a possibilidade de chegar a uma aprendizagem significativa.

Essa afirmacéo corrobora a ideia de Hoffmann (2009, p. 67) quando declara que o “...]
professor estd permanentemente atento as concepcles prévias dos alunos, seu modo de
expressar-se sobre elas para poder organizar questdes-problema possiveis de envolverem os
alunos”. Os contetidos, quando direcionados ao processo avaliativo precisam ser acompanhados
revelando que estdo fluindo em termos de aprendizagem, para que ndo se percam no processo

e se direcionem a resultados classificatorios.
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Continua declara: “[...] eu planejo pensando no que eu trabalhei e cobro igualzinho”.
Ao agir dessa maneira, a professora assume uma pratica centralizada na acdo docente,
revelando, em sua fala, uma metodologia transmissora de conhecimento. Quando fala “cobrar
igualzinho”, emite a ideia de que a aprendizagem vai acontecer, uma vez que acredita ser uma
pratica eficiente. Esses termos evidenciam a perspectiva tradicional em que tudo é centralizado
no professor. Trabalhar com essa abordagem contrapbe-se a uma perspectiva de
desenvolvimento de um aluno critico e reflexivo que se posiciona diante da realidade.

Percebemos a énfase dos participantes no contetdo para utilizacdo na préatica avaliativa,
colocando-o como o item mais importante do processo. Informamos sobre a importéncia de
inserir critérios e indicadores de correcdo como elementos cruciais de correcdo e grau de
desempenho dos alunos. Diante disso, a professora Integradora descreveu como utilizam os
critérios para avaliar os alunos: “/...] penso como critérios aquilo que eu julgo mais
importante”. Comungam da mesma premissa as professoras Continua e Inclusiva. Ressaltamos
gue os conteddos tém sua importancia, mas, para o desenvolvimento de uma préatica avaliativa
eficaz, € imprescindivel selecionar critérios para verificacdo da aprendizagem.

A professora Inclusiva destacou em seu discurso: “O planejamento ocorre de forma
compartilhada com as outras professoras, vamos pensando 0 passo a passo e ja pensamos na
prova”. Com 0 uso desses termos, percebemos claramente a importancia do planejamento,
principalmente dialogado com outros professores, pensando e discutindo sobre o publico que
vai avaliar, percebendo as diferencas individuais dos alunos e dos seus ritmos de aprendizagens,
destacando, assim, o papel da avaliacdo diagnéstica para conhecer e compreender as
dificuldades dos alunos frente aos conteidos trabalhados e as suas realidades.

Por seu entendimento sobre critério, o professor Investigativo declara: “/...] seleciono
quatro critérios do dominio do conhecimento total, médio, baixo ou nenhum [...] ”. No excerto,
o professor ndo informa qual critério utiliza, pois ndo explica como funciona em termos
avaliativos. A respeito desse aspecto, Depresbiteris (2001, p. 48) define que, para selecdo de
critérios, é necessario “[...] conter indicadores precisos; serem razoavelmente estaveis, a fim de
assegurar uma certa seguranca ao educando; corresponder ao estagio evolutivo do educando e
estar de acordo com o contexto [...]”. Decerto o critério precisa ser definido no processo
avaliativo, pois direciona a avaliacdo do professor, em termos de rendimento do aluno
retornando sobre o alcance dos objetivos.

Percebemos que o0s participantes, em seus discursos, ndo informam com clareza como
utilizam critérios e indicadores. A pratica avaliativa dos docentes demarca particularidades que

s8o visiveis em seus discursos, nos quais se posicionam conforme o contexto da realidade em
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que atuam profissionalmente. Os participantes, motivados a descrever suas praticas avaliativas,
reportaram-se ao planejamento, como fator importante da pratica, como também ao contetdo e
a critérios avaliativos. Isso representa um passo importante, visto que o planejamento é foco
central da organizagdo didatico-pedagdgica, pois 0s objetivos norteiam a dire¢do a ser seguida.

Os professores foram unanimes, quando ressaltaram que planejam pensando nos
conteddos que, segundo Libaneo (2013, p.113), “[...] representam o elemento determinante em
torno do qual se realiza a atividade de estudo [...]”. E importante ressaltar que os contetidos sdo
parte essencial do processo de ensino e aprendizagem, porém € necessario ver como Sdo
trabalhados com os alunos, se a agdo didatica na sala de aula favorece ou ndo a aprendizagem.
Em se tratando dos alunos da EJA, é crucial que tenham significado para a vida do aluno. Uma
avaliacdo significativa € bem coerente com esse publico, visto as condicdes do modo de
aprender que utilizam.

Dando continuidade, partimos para a segunda subcategoria 4.1.2 — “Elaborar questdes
considerando o que foi ensinado” (QUADRO 8), na qual os discursos auferidos reiteram alguns
indicadores utilizados pelos professores na planificacdo das praticas avaliativas. Os
participantes trazem reflexGes sobre os aspectos que mostram as considera¢Ges do que foi

planejado e aplicado em suas praticas avaliadoras.

Quadro 8 — Subcategoria 4.1.2 - Elaborar questdes considerando o que foi ensinado

Participantes Contribuicdes empiricas

Investigativo | A minha pratica avaliativa me direciona para saber o que o aluno aprendeu, ndo cobro
0 que ndo foi ensinado. Entdo vamos ter que voltar na linha |a atras, porque a questao
pede, entdo quando comeco a pensar nessa questdo avaliativa, primeiro eu preciso
avaliar meu aluno porque o contexto me diz que eu tenho que avaliar o aluno, uma
situacdo dentro de uma instituicdo formal e que essa instituicdo formal diz que este
aluno ele para ser promovido ele precisa de um conceito. Entdo isso em si ja me forca
avaliar meu aluno.

Mediadora |Na hora de elaborar as questdes, tento selecionar o mais claro possivel, procuro pegar
algo da realidade dele, do cotidiano, que seja simples e vocabularios do conhecimento
deles, assim relaciono o que foi ensinado com a prova. Ndo adianta fazer uma prova
bonita, grande e dificil que ele ndo vai entender.

Diversificado | Na minha pratica avaliativa, no momento de elaborar o item da prova, fago de acordo
com o conteido que eu transmiti durante as aulas eu vou pensar naquilo que eu dei
mais énfase que segue, pois o importante é a aprendizagem. Eu confesso: fazemos as
provas na correria e de forma bem direta, tradicional mesmo.

Integradora | Minha pratica avaliativa gira em torno dos contetdos, assim elaboro o item da prova
conforme trabalhei que no final eles possam responder a prova com sucesso, pois eu
espero gue no final eles tenham aprendido o contelido que foi ensinado.

Continua | A minha préatica avaliativa, na hora de elaborar uma questdo da prova, na verdade,
sou bem direta mesmo, modelo tradicional, porque se a gente complicar muito com
textos grandes, com aqueles enunciados, fica mais dificil, dai eu faco perguntas mais
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acessiveis e conforme ensinei e que eles possam responder o que eu quero. Assim a
minha pratica avaliativa acontece de acordo com o0 que ensinei.

Inclusiva |Para minha pratica avaliativa, eu procuro elaborar as questdes com base no que eu
trabalhei na sala de aula.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

As falas de Investigativo, Mediadora, Diversificado, Integradora, Continua e Inclusiva,
acerca da subcategoria acima referenciada, nos leva a refletir a respeito de suas préaticas
pedagdgicas, principalmente quando elencam situag6es do cotidiano em sala de aula. Em seus
discursos, os docentes falam sobre suas concepcdes de planejamento, organizacao didatica e
processos avaliativos intrinsecos a pratica pedagogica. Nesse sentido, Franco (2005, p. 536)
nos diz que o fazer pedagdgico “[...] busca a constru¢do de praticas que garantam que 0s
encaminhamentos propostos pelas intencionalidades possam ser realizados”.

Todos os trechos relatados pelos participantes contidos nesta subcategoria direcionam
para o instrumento prova, que foi bastante enfatizado quanto a sua elaboracdo. Para Moretto
(2010), se a escolha do instrumento para avaliar o aluno for a prova, que seja bem feita
focalizando o processo de ensino e aprendizagem. Diante disso, o professor Investigativo relata:
“[...] quando comeco a pensar nessa quest&o avaliativa, primeiro eu preciso avaliar meu aluno
porque o contexto me diz que eu tenho que avaliar o aluno, uma situacdo dentro de uma
institui¢cdo formal”. Conforme se observa no excerto, o discurso evidencia a cobranga pela
aplicacdo dos contetdos que, segundo o docente, necessitam seguir um direcionamento advindo
da instituicdo que prega, nas préaticas dos professores, que revelem o cumprimento de normas
em termos avaliativos.

Os relatos dos participantes enfatizam que cobram conforme o que ensinaram, sendo
relatos similares ao do professor Investigativo. Os depoimentos remetem a uma pratica de
valorizacdo de conteudo para a prova e que ela deve vir conforme foi ensinado. Contudo
Lib&neo (2013, p. 14) considera que “[...] ndo basta a selecdo e organizacdo logica dos
conteddos para transmiti-los. Antes, os préprios contetdos devem incluir elementos da vivéncia
pratica dos alunos para torna-los mais significativos, mais vivos, mais ativos”. Nesse sentido, é
preciso haver coeréncia entre o processo didatico e a prova elaborada, na qual esta inserido o
contexto do aluno.

A professora Mediadora tem uma visdo diferente quanto a relacao dos conteidos, como
afirma: “Na hora de elaborar as questdes, tento selecionar o mais claro possivel, procuro pegar
algo da realidade dele [...]". A professora comunga da mesma ideia de Lib&neo (2013), quando

relaciona contetido com a realidade do aluno. Certamente, pensar na realidade do aluno é algo
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importante para uma pratica bem sucedida, em razdo da proximidade do novo com o ja
conhecido, como relata a professora, uma vez que parte do concreto.

Desse modo, a acdo da professora estd conforme a ideia de uma aprendizagem
significativa que Moreira (2010), com base na teoria de David Ausubel, descreve que ocorre
quando existe uma interagdo entre conhecimentos prévios e conhecimentos novos. 1sso nos
conecta com uma avaliacdo significativa partindo do ponto em que dialogo e experiéncia sdo
fundamentais no processo de ensinar e aprender.

Na elaboracdo de provas, os professores Diversificado e Continua comungam do
mesmo pensamento, conforme relataram: “Eu confesso: fazemos as provas na correria e de
forma bem direta, tradicional mesmo” (DIVERSIFICADO) e “[...] sou bem direta mesmo,
modelo tradicional [...]” (CONTINUA)”. Essas falas dos participantes demonstram uma
perspectiva tradicional, como é remetido no discurso, pois, quando indicam que fazem as
questdes de forma direta, direcionam para uma resposta que porventura foi memorizada pelo
aluno. Observamos, nessa pratica, que o contexto escolar ainda esta fortemente marcado pela
abordagem tradicional. Para Barcelos (2014), isto mostra uma visao que leva em consideracédo
uma proposta avaliativa autoritaria.

O professor Diversificado, quando revelou que faz as provas correndo, demonstra a falta
de tempo que provavelmente ndo estad no seu planejamento das atividades pedagdgicas, haja
vista que o processo avaliativo é um dos elementos constituintes do planejamento e ja deveria
estar presente no tempo adequado. A escassez de tempo direciona o professor para praticas que
nédo contemplam a aprendizagem, evidenciando que a aglomeracdo de afazeres docentes acaba
por desenvolver praticas que ndo levam em consideragao o processo de ensino e aprendizagem.

Compreendemos que, ao admitirem que seguem o paradigma tradicional, confirmam
falta de perspectiva de mudanca e resisténcia ao novo. A escola precisa ser refletida e recriada
para superacdo do tradicional, bem como buscar novas possibilidades para transformacéo.
Nesse sentido, declara Freire (1996) que, uma relagdo dialdgica entre o sujeito, 0 mundo e o
outro provoca inquietude e curiosidade em permanente movimento. E consideravel a busca do
novo, agucado pela vontade de melhorar cada vez mais dentro de um processo histérico.

Continua diz ainda: “[...] se a gente complicar muito com textos grandes, com aqueles
enunciados, fica mais dificil, dai eu faco perguntas mais acessiveis [...]”. A fala da professora
anuncia dois vieses: um que caracteriza a prova contextualizada com parametros de correcao
como dificil. O fato de a prova ser contextualizada ndo quer dizer que va torna-la mais dificil,
pelo contrério, o aluno tera mais informacGes que o ajudardo nas respostas as questdes, posto

que o contexto propde informagdes relacionadas ao comando da questdo que sera respondida.
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O segundo viés remete a perguntas diretas como faceis. Nessa perspectiva, a professora
confirma o formato da prova tradicional em que o aluno s6 tem uma alternativa para responder,
a memorizacdo mecanica, pois esse tipo de questdo ndo possibilita a elaboracdo da resposta,
conforme os conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridos no processo.

A professora Integradora relatou: “[...] para fazer uma prova contextualizada, precisa
ficar de manha, de tarde e de noite e ndo tenho tempo [...] . Esse destaque corrobora o que
Diversificado declarou, demonstrando, em seu discurso, que é mais viavel, diante do contexto
de trabalho, elaborar provas de forma direta. O posicionamento dos professores remete a
praticas passivas diante de um contexto em transformacéo.

Basicamente, quando se fala de tempo, é no planejamento que véao ser definidos todos
0S momentos em gue a acdo docente vai ser realizada. Esse processo trata da organizacdo do
trabalho pedagogico, no qual esta inserida a avaliagdo da aprendizagem. Assim, € vital que seja
pensada de forma planejada para que o processo tenha resultados favoraveis.

Mediadora também argumenta que “[...] ndo adianta fazer uma prova bonita, grande e
dificil que ele ndo vai entender”. A prova “bonita, grande e dificil” referida pela professora,
tem relacdo com uma prova contextualizada, com proposta de leitura, que leve o aluno a pensar
e elaborar a sua resposta. A prova deve estar coerente com o nivel cognitivo do aluno. Bloom
(1976) destaca que o professor estabelece o nivel da prova conforme proposto no objetivo para
avaliar, ou seja, os objetivos devem estar coerentes com os dominios de complexidade mental
que os alunos possuem, conforme discutimos no item 2.4 desta tese.

Acrescentamos ainda que as provas sdo elaboradas pela professora de modo a facilitar
para o aluno a execucédo. Inferimos que a avaliacdo da aprendizagem leva em consideracéo o
que o aluno aprendeu em relacdo aos conteudos trabalhados. Nesse viés, € necessario 0
acompanhamento do professor no processo de ensino e aprendizagem, para identificar se o nivel
cognitivo é mais baixo ou mais elevado; esse acompanhamento é fundamental para definir a
capacidade mental do aluno.

Nesse sentido, a elaboragdo da prova “[...] consiste em dois procedimentos demorados:
(1) elaboracao da prova e (2) atribuicdo de notas. Infelizmente, parece verdade que as provas
mais faceis de elaborar sdo as mais dificeis de serem corrigidas e vice-versa” (SVINICKI,
MCKEACHIE, 2012, p. 90). Esta afirmacéo tem sentido, visto que uma prova com perguntas
diretas sem parametro o professor pode corrigir conforme ele queira e/ou compreende o aluno,
em termos de notas e comportamentos, o que pode levar a ser atribuido um juizo de valor de

forma injusta.
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A seguir analisamos a Subcategoria 4.1.3 - Avaliacdo: o porqué das dificuldades
(QUADRO 9).

Quadro 9 — Subcategoria 4.1.3 - Avaliacéo: o porqué das dificuldades

Participantes Contribuicbes empiricas
Investigativo Sempre faco dessa forma, quando eu devolvo avaliagédo eu sempre procuro
corrigir e ver as dificuldades que surgiram.
Mediadora A gente tenta trabalhar conforme as dificuldades deles, sdo alunos que

chegam na escola ja com muitas dificuldades, entdo temos que pensar
sempre nele, na dificuldade do aluno.

Diversificado Aviso para fazerem com calma, sem pressa, fazer a leitura dos itens para
ver se conseguem responder, e assim, eles encontrarem as respostas sem
muitas dificuldades.

Integradora Minha pratica avaliativa é bem clara de modo que cada aluno ndo tenha
dificuldade em responder. Devemos agir com essa clientela com um olhar
diferenciado, minucioso porque a gente sabe a dificuldade que eles tém,
entdo nos devemos vé-los de maneira carinhosa.

Continua A gente sabe que eles ndo conseguem, tem muitas dificuldades. [...]
Entendo que quanto mais simples a pergunta, melhor para eles, pois sdo
alunos com muitas dificuldades.

Inclusiva Eu vejo as dificuldades deles corrijo conforme eles responderam e vou
colocando uma setinha indicando no que ndo estd correto na questao.
quando estou ministrando aula observo muitas dificuldades e fago as
provas; vou vendo quando entrego de volta para eles.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

Analisando os discursos do quadro 9, o professor Investigativo afirma: “[...] eu devolvo
avaliagéo eu sempre procuro corrigir e ver as dificuldades que surgiram [...]”. Observamos
que o professor percebe as dificuldades dos alunos ao devolver a prova. Esse argumento do
professor € contraposto por Libaneo (2013), quando informa que “[...] durante o processo de
transmissao e assimilacdo é feito 0 acompanhamento do progresso dos alunos apreciando os
resultados, corrigindo falhas, esclarecendo davidas, estimulando-os a continuarem trabalhando
até que alcancem resultados positivos [...]”. Com esta ac¢ao, seria oportuno observar as
dificuldades dos alunos no decorrer do processo para, se necessario, fazer uma intervencdo.

Para que isso aconteca, a utilizacdo de préaticas avaliativas que atendam aos alunos é
crucial nesse processo, como 0 acompanhamento do rendimento, por meio de atividades de
participagdo em trabalhos, conversacdo para levantamento de informagdes, além de
instrumentos apropriados que podem ser aplicados e que indiquem aprendizagem concretizada
e/ou dificuldades. E viavel que as observacdes se facam presentes cotidianamente e que os

procedimentos de melhoria sejam executados.
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A professora Mediadora fala das dificuldades, quando relata: “[...] a gente tenta
trabalhar conforme as dificuldades deles [...]”. Esse argumento evidencia que a professora
desenvolve seu trabalho focando nas dificuldades dos alunos, naquilo que eles ndo conseguem
fazer. Nesses termos, é necessario que o professor tenha em vista a aprendizagem do aluno e,
se oportuno, verifigue e trabalhe as dificuldades.

Em seu discurso a professora Integradora diz que “[...] essa clientela tem um olhar
diferenciado, minucioso porque a gente sabe a dificuldade que eles tém [...] . Nele, percebe-se
que a docente ja declara que o aluno tem dificuldades de aprendizagem. Como discutimos,
observar o nivel cognitivo é de suma importancia, para organizar a acao docente. Vimos mais
uma vez o foco do trabalho docente centrar nas dificuldades.

Ressaltamos, ainda, no discurso da professora Integradora, o trecho no qual afirma que,
pelo fato de os alunos terem dificuldades, precisam ser tratados de forma “carinhosa”. Sobre
esse aspecto, Candau (2012) destaca, como uma das dimensdes da didatica, a relacdo humana,
em que se considera essencial a dimensdo afetiva nas relagdes. Legitimamos que, na relacdo
entre professor e aluno, a afetividade é de suma importancia, pois, para trabalhar os contetdos
na sala de aula, a relagdo deve ser dialogada entre eles. Todavia é fundamental que o professor,
no seu feito pedagdgico, desenvolva estratégias de ensino pleiteando a aprendizagem,
enxergando o aluno como um ser capaz de alcancar conhecimento, habilidades e atitudes
(SCALLON, 2015).

Continua, por sua vez, relatou: “[...] a gente sabe que eles ndo conseguem [...]". A
professora utiliza um termo muito forte quando enuncia “nao”, comprometendo a possibilidade
de o aluno nédo aprender, pois a forma como utiliza denota incapacidade. Segundo DeAquino
(2007), cada pessoa tem seu estilo de aprendizagem, dentro de suas condicOes pessoais. Nesse
sentido, a comunicacéo deve ser clara para que haja entendimento e a avaliacdo precisa informar
ao professor as condi¢des do aluno.

Decerto que, se 0 aluno ndo aprende na sala de aula, ndo terd condic@es de ter resultados
favoraveis no processo avaliativo. Por esse motivo, ratificamos que a aprendizagem acontece
todos os dias e 0 aluno é capaz de aprender, ndo importa a idade. Ao atribuir que o aluno nédo
consegue, a professora Continua demonstra descrenca no aluno da EJA que, de certa forma,
tem dificuldades que, muitas vezes, comprometem a aprendizagem. Todavia o trabalho docente
pode contribuir de forma favoravel para sua superacdo; isso ocorre por meio da utilizacdo de

metodologias viaveis que atendam esse publico conforme as suas caracteristicas.
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A professora Inclusiva declara: “quando estou ministrando aula, observo muitas
dificuldades e fago as provas, vou vendo quando entrego de volta para eles”. A professora
confirma que percebe as dificuldades no processo, mas cabe ressaltar que, ao verificar as
fragilidades dos alunos, seria oportuno uma intervencédo para rever os contetidos que afetaram
a aprendizagem. No entanto as mesmas dificuldades sdo confirmadas quando é realizada a
avaliacdo, as quais j& poderiam ter sido resolvidas e/ou amenizadas, ou seja, o aluno chega ao
final com uma série de adversidades, confirmada com a avali¢cdo somativa.

Em todos os niveis e modalidades, existem dificuldades, porém a metodologia
empregada tem estreita relagdo com a aprendizagem. Muitas vezes, a dificuldade surge a partir
da didatica, com a utilizacdo de técnicas que ndao condizem com a realidade. Assim sendo, uma
boa didatica aumenta a probabilidade da presenca do aluno na sala de aula; segundo Cruz
(2018), uma aula bem planejada assegura uma aprendizagem satisfatdria a medida que a selecédo
de metodologias esta coerente com o publico-alvo. Entendemos que os alunos podem apresentar
dificuldades, isso é fato. No entanto, com praticas que potencializam estratégias apropriadas,
existem maiores chances de desenvolvimento dos alunos em termos de aprendizagem.

Diante disso, Knowles (2009) afirma que o aluno é um sujeito ativo e ndo apenas
receptivo no processo. Acreditar nas possibilidades dos alunos é um meio de desenvolver a
aprendizagem, provocar com situagdes-problema que direcionem o aluno a pensar, resolver,
pois, quanto mais o aluno esta envolvido no processo, menores as dificuldades de
aprendizagem.

Concluimos esta subcategoria com pontos que ressaltaram a descricdo da pratica
avaliativa dos professores. Continuando com as analises, partimos para segunda categoria geral,
4.2 Teorizacdo da prética avaliativa: ensino e aprendizagem do aluno com foco na prética
avaliativa e no processo ensino e aprendizagem, os quais foram selecionados excertos conforme

os discursos dos professores participantes, dando prosseguimento a analise.
4.2 Categoria Geral 2 - Teorizacdo da pratica avaliativa: ensino e aprendizagem do aluno
A avaliacdo da aprendizagem sempre foi vista no contexto escolar como sinénimo de

notas, que deverdo estar presentes contemplando a medicdo. Este fato se afasta mais de

avaliacBes de cunho diagnostico e formativo, sendo estas mais proximas de compreender
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verdadeiramente o processo cognitivo que os alunos apresentam, visto que toda teia de relagoes
precisa ser analisada em sua contextura.

A teorizacdo recomenda execucdo de praticas que orientem o aprimoramento de
metodologias condizentes com o publico atendido e, por conseguinte, com 0 processo de
ensino-aprendizagem. Desse modo, as “[...] as aplicagdes derivadas da teorizacdo podem ser
muitas e diversas e que o professor deve escolher dentre os varios caminhos ou inventar um
caminho novo” (BORDENAVE; PEREIRA, 2015, p. 14). Essa contribui¢gao nos informa que
metodologias eficientes, quando oriundas das teorizacOes, precisam estar conectadas com as
praticas avaliativas para resultar na aprendizagem do aluno.

Nesta categoria de andlise, abordamos as subcategorias 4.2.1, 4.2.2, 4.2.3. Extraimos
dos discursos 0s excertos mais condizentes com a discussao dessas subcategorias, desvelando
0 sentido do ensino que se ministra e sua relacdo com a aprendizagem. Iniciamos 0 processo
analitico pela subcategoria 4.2.1 (QUADRO 10).

Quadro 10 — Subcategoria 4.2.1- Ensino: relacdo professor aluno e conteido

Participantes Contribuictes empiricas

Investigativo | Penso que o ensino tem sentido para mim a partir do momento que ocorre a
aprendizagem do aluno e a avaliacdo tem relacdo na medida que me d& esse
resultado. Para o ensino ficar mais significativo, eu como professor de Matematica
trabalho o contelldo 0 maximo possivel de acordo com o contexto social que eles
estéo inseridos.

Mediadora Se eu vou precisar avaliar meu aluno, eu preciso ensinar o que vou cobrar depois,
nao posso cobrar o que nao ensinei, entdo quando vou ministrar um conteddo eu ja
penso na avaliacdo sim e também na aprendizagem deles. Elaboro primeiro as
atividades, para que eles treinem, depois as avalicdes, entdo vou trabalhar e
mastigar direitinho o contedo, fago questionarios. As minhas aulas tém sempre um
pouco do tradicional, do construtivismo e por ai vai, acredito muito que o ensino
tradicional faz com que ele aprenda também, tem que misturar, ndo adianta so ser
um professor mediador, fazer com que o aluno escolha o que quer aprender, ndo, a
gente tem que direcionar, posicionar , tem que deixar o aluno construir, mas também
tem que ter aquela parte de repeticéo, treinar, comecar desde cobrir as letras, repetir
até ele aprender, é isso que da o resultado pra mim.

Diversificado | Eu sempre tenho preocupacdo em me atualizar; eu me cobro muito procuro
melhorar, sempre estudo, pesquiso, converso com os colegas, para aprimorar minha
pratica, pensando sempre na aprendizagem dos alunos; vejo o trabalho de outros
colegas, pesquiso no YouTube, nos livros sempre busco novas formas para ensinar
para que eu possa aprimorar a minha pratica, o importante é a aprendizagem dos
alunos. A cada dia estou sempre estudando e buscando novas formas para melhorar
0 ensino para meus alunos, para que eles tenham um melhor resultado possivel e
construam o conhecimento.

Integradora O sentido de ensinar algo a alguém é com o objetivo de aprendizagem. Chegue ao
outro de forma clara e que aprendizagem dos contetdos tenha significado para a
vida futura do aluno, tanto na vida pessoal, formativa e profissional

Continua Para mim, ensinar é complexo, pois para que tenhamos éxito é importante planejar
bem de acordo com a realidade do aluno, sdo varios fatores que estdo envolvidos no
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processo de ensino e aprendizagem, mas muitas vezes os sistemas de ensino colocam
uma matriz curricular com conteido que temos que dar conta.

Inclusiva O ensino s6 tem sentido se o aluno adquiriu aprendizagem dos contetidos e que a
gente trabalha na sala de aula, por isso me preocupo se o0 aluno esta aprendendo e
a avaliacdo me da esse retorno.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

Os relatos informam praticas semelhantes entre os professores quando consideram como
o sentido do ensinar a concretizacdo da aprendizagem. Nesse contexto, o professor Investigativo
destaca: “[...] Penso que o ensino tem sentido para mim a partir do momento que ocorre a
aprendizagem”. O professor deixa claro que ensinar esté ligado a aprendizagem e destaca ainda:
“[...] Para o ensino ficar mais significativo, eu como professor de Matematica trabalho o
conteudo o maximo possivel de acordo com o contexto social que eles estdo inseridos”. O
ensino se torna mais significativo quando leva em conta a realidade, sendo a avaliagédo da
aprendizagem a resposta desse trabalho.

O pensamento do Investigativo comunga com o de Knowles (2009) quando revela que
as condicdes de aprendizagem tém influéncias externas e internas, ou seja, 0 contexto real, que
precisam ser levadas em consideragio. E interessante que o professor desafie os alunos com
situagdes-problema e, de preferéncia, que essas situacOes sejam extraidas do contexto deles.

Nesses termos, o professor organiza sua acdo pensando no publico para quem vai
ministrar os contetdos, para planificacdo de estratégias de ensino que melhor se adequem a
realidade. Sobre o ensino expresso por Bordenave e Pereira (2015), estdo envolvidos alguns
fatores: o aluno, que precisa dialogar inferindo conhecimento prévio que envolve a motivacao
e relacdo com o professor; o contelido necessario a organizacdo dos componentes com vistas a
aprendizagem; e o professor que tem o papel de estimular em um ambiente favoravel de didlogo
com o aluno e se posicionar diante da matéria ensinada.

O professor Investigativo procura uma metodologia bem interessante para o aluno da
EJA; sua forma de proceder encaminha o aluno para uma avaliacdo satisfatoria, haja vista a
motivacdo encontrada na pratica do professor, bem como uma aprendizagem significativa,
fazendo sentido os contetdos escolares para a vida do educando. Assim sendo, quando 0s
alunos aprendem conhecimentos, habilidades e atitudes, Knowles (2009, p. 121) considera que
essa questdo “[...] aumentard sua habilidade em ter melhor performance na vida, eles encaram
até as situacdes didaticas com um sentido de proposito mais claro e veem o que aprendem como
algo mais pessoal [...]”.

Mediadora também se preocupa com “0 ensinar e o aprender”, porém utiliza dois termos

bem centrados no professor: “eu cobro” e “treino”; essa visdo simboliza a centralidade do
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processo, “eu fiz e quero tal e qual”, entdo precisa treinar o contetdo. Afirma ainda: “mastigar
direitinho”, declara que é “[...] um pouco do tradicional e do construtivista [...]. Esse
fundamento da professora € complicado, pois cita duas concepgfes de educacdo opostas,
abordagens bem distintas, cujas metodologias tém pontos de vista diferentes, ficando confuso
esse modo de trabalhar.

Quanto a abordagem tradicional, Knowles (2009, p. 254) destaca que a “[...] atividade
de aprendizagem no ensino tradicional é estruturada pelo professor e pela instituicdo. O
aprendiz é informado sobre os objetivos que deve trabalhar, quais recursos utilizar - e como e
quando usa-los - e como o cumprimento sera avaliado. [...]”. Decerto, 0 paradigma tradicional
remete a transmissdo de conteidos cuja metodologia é concebida de forma expositiva, o aluno
em situacdo de passividade e a avaliacdo vem para medir o que o aluno aprendeu.

Outro posicionamento que reforca o paradigma tradicional é o de Mediadora quando
declara: “[...] cobrir as letras, repetir até ele aprender [...]”. A proposta da atividade realizada
pela professora se configura como método da repeticdo, que ela considera eficiente. Contudo
Moretto (2010) julga angustiante a avaliacdo nessa perspectiva para 0s professores “[...] por
ndo saber como transforma-la num processo que ndo seja uma mera cobranca de conteldos
aprendidos ‘de cor’, de forma mecanica e sem muito significado para o aluno”. Trabalhando
dessa forma, o contetido se manifesta de maneira descontextualizada, levando o aluno a decorar,
sem entender em que contexto aquela informacdo é necessaria, mas a professora acredita que o
aluno aprende mais.

Enquanto a concepcdo construtivista tem relagdo com o que consideram Pimenta e
Anastasiou (2010), que asseguram que a aula ndo pode ser dada, deve ser construida com
participacdo do professor e do aluno. Assim, a metodologia utilizada pela professora se opde
ao posicionamento das autoras, quanto contempla uma visdo segundo a qual o professor tem
que “mastigar”, para o aluno “engolir”, ou seja, entrega o conteudo pronto sem problematizar,
excluindo-o do processo e sem constituir-se ativo. Essa forma da professora se configura como
tradicional.

Compreendemos, diante do fato, que a professora apresenta, em sua metodologia, mais
caracteristicas do enfoque tradicional do que do construtivista, que considera o aluno como
sujeito ativo e focaliza o processo de ensino e aprendizagem, sendo vital que o aluno faca parte
dele. A perspectiva da escola de carater conteudista muitas vezes direciona para esse tipo de
pratica nas escolas.

E notdria a presenca de praticas avaliativas que levam o aluno a decorar o contetdo e

repassar para a prova do modo como foi visto, na sala de aula ou nos livros didaticos, sem sua
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participacdo ativa na construcdo do conhecimento. Todavia o processo de ensino se constitui
de forma dindmica em que estdo presentes professor, aluno e contetdo, numa interrelacéo entre
esses fatores de forma organizada, sistematizada. Nesse ensejo, o professor Diversificado
afirma: “[...] sempre estudo, pesquiso, converso com os colegas, para aprimorar minha pratica,
pensando sempre na aprendizagem dos alunos [...]”. Vemos no discurso que o professor
procura melhorar sua pratica, porque compartilnar conhecimento € viavel; as trocas
proporcionam informagdes entre os pares e crescimento profissional.

Integradora ressalta o sentido de ensinar quando propde que “[...] a aprendizagem dos
conteldos tenha significado para a vida futura do aluno, tanto na vida pessoal, formativa e
profissional. Os conteudos trabalhados de forma significativa proporcionam ao aluno melhor
qualidade de vida, isto €, com formacéo, o aluno almeja melhorar na vida e no trabalho. Esta é
uma situacdo motivante para aprender, com vistas a ascensdo social. Quando a professora
explanou seu pensamento, foi ao encontro da abordagem de Knowles (2009) quando coloca que
a motivacédo para aprender parte das necessidades e da vontade dos alunos, sendo mediada pelo
professor através de estimulos que proporcionem uma aprendizagem eficaz.

Continua contempla em seu discurso que “[...] ensinar & complexo [...] ”, afirmagdo com
a qual concordamos, pois ensinar envolve varias contingéncias que sdo cruciais para o ensinar
a 0 aprender. O professor precisa orientar sua pratica por uma teoria de agdo, pois sdo “[...]
diversas teorias e orientacdes pedagogicas, cada qual propondo uma maneira diferente de
planejar, orientar e controlar a aprendizagem, isto ¢ um modo diferente de ensinar”
(BORDENAVE; PEREIRA, 2015, p. 44). A teorizacdo da suporte a pratica docente, que
proporciona uma avaliacdo coerente.

A professora Continua destaca ainda a obrigatoriedade do atendimento da matriz
curricular. Essa obrigacéo tende a fragilizar a acdo docente, tendo em vista o aceleramento dos
contetdos, que precisam ser executados para seu cumprimento 0 que, muitas vezes,
compromete o trabalho do professor no ensino e o desempenho do aluno na aprendizagem,
seguindo um desfecho rumo as provas classificatérias. Sobre esse ponto de vista, Libaneo
(2013) considera que deve haver reciprocidade entre a matéria, o ensino e o estudo.

Desse modo, ao propor uma pratica metodoldgica, deve-se levar em consideracéo as
variaveis que estdo relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, que comungam com
uma teoria de a¢do (DAY, 2001) e esta deve ter uma conectividade com as praticas avaliativas
que permeiam o fazer da sala de aula. Desse modo, ao se organizar a avaliagdo da aprendizagem,

deve-se levar em conta a relacé@o professor, aluno e conteddo, numa perspectiva de avaliar para
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verificar se houve aprendizagem de conteldos importantes. Continuando, analisamos a

subcategoria 4.2.2 - Construir a pratica teorizando o conhecimento (QUADRO 11).

Quadro 11- Subcategoria - 4.2.2 - Construir a pratica teorizando o conhecimento

Participantes Contribuic6es Empiricas

Investigativo | A gente precisa pensar nas ideias de Paulo Freire, as pedagogias de Paulo Freire,
a propria pedagogia da libertacdo que ele fala muito bem disso, pois a
aprendizagem acontece nessa perspectiva de Freire. E dentro da Matematica tém
os questionamentos de D’Ambr6sio, que ele é muito pertinente com relacdo a etno-
matematica, gue é justamente vocé trazer essa matemética desses mundos.
Mediadora Me baseio nas ideias de Paulo Freire, porque de todos os tedricos da educacgao eu
acho que ele tem uma metodologia que mais tem a ver com 0 ensino da EJA, a
pessoa que mais lutou para que esse ensino fosse valorizado. Para aprender ndo
tem idade certa, ele se preocupou com a realidade do aluno, e que tem mais sentido.
Diversificado | Geralmente observo algumas teorias, pesquiso, observo os colegas professores
como eles aplicam a avaliagdo. Hoje vejo que as disciplinas pedagégicas como
didéatica e avaliagdo na graduacéo me fazem falta, pois sei que sdo importantes para
nosso desempenho na sala de aula. Essa teoria ficou faltando na minha prética e
sempre que tem uma formac&o nessa area me apego porgque me ajuda muito.
Integradora A teoria que fundamenta a minha pratica se apoia, principalmente, nas ideias de
José Carlos Libaneo, Demerval Saviani, Paulo Freire, Vygotsky e Jean Piaget.
Esses tedricos me dao suporte para minha pratica avaliativa.

Continua Para entender a minha pratica na EJA, me baseio nas ideias de Paulo Freire, que
é uma referéncia. Em relacéo a prética avaliativa, avalio levando em consideracéo,
a minha experiéncia de professora como fui avaliada, mas ndo tenho muita leitura
nessa area ndo. As formacdes ajudam também bastante.

Inclusiva Eu ndo me baseio em nenhuma teoria; minha pratica avaliativa vai de acordo com
0 que eu aprendi quando fiz o curso. A coordenadora da escola orienta a gente na
prova e faco conforme ela direciona.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

As falas do professor Investigativo e das professoras Mediadora e Continua fazem
mencgdo & teoria de Paulo Freire, na qual se baseiam para desenvolver suas praticas. Ao
desenvolver suas aulas e avaliar o aluno, é importante que o professor entenda o que a teorizacéo
recomenda, pois, caso contrario, a acdo é puramente ativismo, como afirma Freire (1987).
Teorizar a pratica é de fundamental importancia para a construgdo do conhecimento, com isso,
o professor, no seu fazer pedagdgico, se ancora em teorias, que o orientam.

Os professores destacam Paulo Freire para acbes metodoldgicas do fazer docente, mas
Investigativo acrescenta D’ Ambrosio, estudioso da area de Matematica, componente curricular
no qual atua, sendo pertinente para sua pratica, uma vez que as teorias sdo comprovacdes
cientificas que tém acédo transformadora, quando trabalhadas de forma critica. Esse aspecto
fundamenta-se nas ideias de Day (2001), quando afirma que o professor necessita de uma teoria

que o oriente, sempre refletindo sobre aquela que adota, que aplica em sala de aula.
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E relevante a sustentacdo tedrica para guiar a acdo docente, porque a didatica
desenvolvida nas aulas tem estreita relacdo com o processo avaliativo. No entanto, observamos
que os professores ndo mencionam nenhum tedrico que os oriente na préatica avaliativa. A
professora Mediadora acrescenta ainda sobre Paulo Freire: “[...] porque de todos os tedricos
da educacéo eu acho que ele tem uma metodologia que mais tem a ver com o ensino da EJA
[...]”. Centrar em uma metodologia eficiente encaminha para uma avaliacdo eficaz, porém é
interessante a base teodrica sobre a avaliacdo da aprendizagem para sustentar o processo
avaliativo.

E sabido que Paulo Freire deu grandes contribuicdes para a Educacio, principalmente
na EJA. As teorias sao bases que norteiam o processo da producdo de conhecimento, pois, como
cita Freire (1987, p. 70), “[...] o quefazer ¢ praxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria
que necessariamente o ilumine. O quefazer é teoria e pratica. E reflexdo e agdo [...]”. O processo
de reflexdo deve ser uma constante na pratica docente, visto que as situagdes complexas nas
aulas séo percebidas e acdes sdo desenvolvidas para uma pratica autbnoma.

Os relatos revelam que o modo de conceber a avaliacdo da aprendizagem ainda
impregna 0s meios escolares com praticas ultrapassadas que ndo contribuem para a construgéo
do conhecimento. Informa a professora Inclusiva: “[...] A coordenadora da escola orienta a
gente na prova e fago conforme ela direciona”. O discurso confirma uma préatica avaliativa sem
autonomia para organizar a sua acdo didatica. O lugar que a professora ocupa leva-a a uma
pratica passiva diante das demandas do sistema escolar, submetendo-a a formularios
padronizados.

Certamente o discurso das professoras Continua e Inclusiva ilustra uma concepgéo
estagnada que, segundo Behrens (2010), assume praticas que tencionam a reproducdo, a
repeticdo mecénica no contexto educativo e que diverge de uma pratica dinamica de
metodologia que estd em constante mudanca haja vista uma sociedade em transformacéo. A
medida que as estratégias de ensino mudam, as praticas avaliativas também, pois acompanham
0 processo. Assim, ndo tém sentido praticas ultrapassadas em um contexto em que tudo mudou.

O relato do professor Diversificado mostra o interesse em desenvolver praticas
avaliativas bem sucedidas, no entanto afirma que ndo tem nenhuma base tedrica quanto ao
processo avaliativo, ao dizer: “[...] geralmente observo algumas teorias, pesquiso, observo os
colegas professores como eles aplicam a avaliagdo [...]”. Com essa afirmacdo, denota uma
realidade que compromete o ensino e a aprendizagem, visto que assume praticas repetidas como
afirmou Behrens (2009). Por mais interessado que se seja na execucdo de atividade

comprometida com a qualidade do conhecimento, é necessario ter uma base teorica consistente.
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O fato de néo seguir ou conhecer uma teoria de acdo em relacdo aos jovens e adultos
pode favorecer uma pratica pautada nas experiéncias vivenciadas na escolarizacdo, como
destacado nos relatos das professoras Continua e Inclusiva, visto que foram realizadas em outro
momento histérico, comprometendo o processo de ensino e aprendizagem. Nesse caso, alguns
saberes séo essenciais para o desenvolvimento da docéncia, pontos discutidos por Tardif (2012)
e Pimenta (2004) e trazidos para este estudo.

Diversificado argumenta: “[...] hoje vejo que as disciplinas pedagdgicas como didatica
e avaliacdo na graduacdo me fazem falta, essa teoria ficou faltando na minha pratica [...] ”. O
relato do professor confirma a pouca importancia que se da as disciplinas didatico-pedagogicas
nos cursos de licenciatura, o que deixa a desejar para a formacdo dos professores. S&o
informacgd@es pertinentes para praticas com base tedrica. Como exemplo, cita-se esse professor,
licenciado em Quimica, que afirmou ndo ter valorizado as disciplinas que mencionou, mas
reconhece a deficiéncia em sua pratica docente, pois a falta delas estd comprometendo o seu
desempenho que repercute em préaticas copiadas e muitas vezes distanciadas da realidade dos
alunos.

Integradora foi a Unica professora que citou alguns tedricos que estudam a préatica
avaliativa, quando afirmou que se apoia nas ideias de Libaneo, Saviani, Freire, Vygotsky e
Piaget, complementando: “[...] esses tedricos me dao suporte para minha prdtica avaliativa”.
Eles realmente ddo suporte a pratica docente e avaliativa que, alicercada em suas teorias,
vislumbram acdes que encaminham para uma pratica mais reflexiva.

Entretanto, por mais que destaque a base tedrica em autores da area, € perceptivel que a
professora Integradora ainda prega uma pratica nos moldes tradicionais nas provas escritas,
como se confirma na prova que ela liberou para analise e que foi reconstruida pelos
participantes. O discurso se distancia da pratica nesse momento.

As contradi¢6es nas falas dos participantes sao constantes, pois informam uma realidade
com uma perspectiva de um ensino voltado para a aprendizagem, mas, em outro momento,
apresentam submissdo em termo de cumprimento de normas estabelecidas no sistema escolar.
Seguimos apresentando as discussfes interpretativas da subcategoria 4.2.3 — Pensar a

aprendizagem como processo (QUADRO 12).
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Quadro 12 - Subcategoria — 4.2.3 - Pensar a aprendizagem como processo

Participantes

Contribuicdes empiricas

Investigativo

Nas minhas préticas pedagogicas penso em dois tipos de avaliacdo. Uma
avaliacdo que eu pudesse fazer em conjunto ou em pares e uma outra
avaliac@o que eu pudesse fazer isso de forma individual. A proposta era se
avaliando-os em pares eles estavam compartilhando conhecimento em sala
de aula ou se estavam dentro da mesma linha de pensamento e avaliar
individualmente, buscar saber qual era a percepcéo individual de cada um,
gue aquilo fosse feito da melhor forma possivel. Que ele pudesse me dizer se
ele conseguiu absorver aquele conhecimento ou néo, que eu estou tentando
ali buscar dele.

Mediadora

Penso no aluno nas condicbes que ele tem, no contexto da aprendizagem,
procuro ver se ele estad aprendendo, como uma pessoa ativa, que pode
participar. Sinceramente, fico muito feliz quando vejo que ocorreu
aprendizagem de fato. Vejo a avaliagdo como um retorno se aprendeu, por
isso fico observando o desempenho.

Diversificado

A gente vai respondendo e construindo juntos, fazendo com que ele pense,
primeiro fago com que ele reflita, depois faco uma intervencéo, e acompanho
para ver se ele est4 no caminho certo, mas primeiro quero que ele construa
esse conhecimento, acredito que assim a aprendizagem aconteca no
processo. Tento organizar o maximo possivel no papel de mediador e faco
eles refletirem o contetdo, verificando o que ja sabem. Importante verificar
a aprendizagem.

Integradora

N&o ha como pensar em avaliagdo de maneira isolada da metodologia, dos
contetidos ou dos objetivos. E a relacéo existente entre esses elementos que
sustenta o0 sucesso do processo de ensino e aprendizagem verificando se 0s
alunos estdo aprendendo. E necessario compreender a avaliagio como parte
do processo educativo e que é muito importante, pois através dela temos uma
visdo da aprendizagem do aluno.

Continua

Sao varios fatores que estdo envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, muitas vezes quero acompanhar o aluno na aprendizagem
dele, mas as turmas lotadas ndo dao condicGes para isso. Até acredito nessa
avaliacdo, mas a prética € outra.

Inclusiva

Acompanho eles em todos os momentos, na leitura, ditado, nos trabalhos,
pois acompanho eles diariamente.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

Analisando as falas dos participantes, percebemos o compromisso que eles tém com os

alunos a respeito da aprendizagem, para que de fato acontega. Entre os participantes, o professor

Investigativo utiliza como meio para verificar a aprendizagem dois tipos de avaliacdo, conforme

argumenta: “[...] uma avaliacdo que faco em conjunto ou em pares e uma outra de forma

individual” [...]”. Com essa proposta, o professor quer saber o posicionamento de cada um

diante do grupo e individualmente. A linguagem utilizada pelo professor traz informacdes sobre

as possibilidades de se adquirirem conhecimentos, habilidades e atitudes, numa perspectiva de

conjunto.
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A respeito da avaliacdo em grupo declarada pelo professor, Svinicki e Mckeachie (2012,
p. 100) confirmam que “[...] ¢ uma 6tima experiéncia de aprendizagem pelas mesmas razoes
que a aprendizagem cooperativa € resultado de um bom método de ensino: os alunos aprendem
muito entre eles, sobretudo quando tém de explicar as proprias respostas”. A afirmacdo do autor
considera a ideia do professor Investigativo como estimulante a medida que possibilita aos
alunos a troca de ideias, em que o dialogo e a reflexao estdo presentes fornecendo contribuicGes
de formas diferentes para chegarem a um consenso.

A afirmacdo do professor Investigativo, “avaliar individualmente, buscar saber qual
era a percepcao individual”, vai ao encontro das ideias de Svinicki e Mckeachie (2012), quando
esses autores ressaltam que seria interessante os alunos fazerem a avaliacdo individual para
depois socializarem em grupo. Esse posicionamento do professor leva os alunos, em grupo, a
socializar suas ideias, fazendo inferéncias sobre suas conclusGes e percebendo o outro. Em
pares, formam o0s seus prdprios conceitos e aprendizado.

A aprendizagem esté relacionada ao processo em que estdo envolvidos conhecimentos,
habilidades e atitudes; € inerente ao processo de mudanca. Knowles (2009) revela que qualquer
mudanca de comportamento indica que a aprendizagem ocorreu, 0 que chama de processo de
ensino-aprendizagem. Nesse cenério, o professor Diversificado afirma: “a gente vai
respondendo e construindo juntos”. Essa metodologia do professor condiz para a construgéo
de conhecimento, uma vez que acompanha o0 aluno no processo de ensino e aprendizagem;
aluno e professor em comunhao.

Afirma ainda o professor Diversificado: “vejo como estd, depois fago uma intervengdo,
e acompanho para ver se ele estd no caminho certo e acredito que a aprendizagem aconteca,
atuo como mediador”. A intervencao é necessaria quando o professor percebe que a sua atuacdo
ndo esta alcancando o objetivo, o que seria fundamental quando necessario. O professor destaca
0 acompanhamento no processo, pois verifica, através de dialogos e interpretacdo dos
resultados, as condicdes de aprendizagem dos alunos possibilitando intervenges, levando-os a
refletir, a construir conceitos em torno dos contetdos trabalhados. Essa proposta partilha da
ideia de Hoffmann (2009), quando se reporta a avaliacdo mediadora.

Importa ressaltar que o discurso do professor ndo se configura como tradicional. A
intencdo é utilizar uma avaliacdo que acompanha o aluno no processo. No entanto, quando
elabora as provas, o faz de forma mecanicista. Em outro momento deste estudo, fez essa
afirmacdo: elabora suas provas de forma tradicional devido a falta de tempo. Existe uma

contradicao no discurso do professor, em torno da avaliacdo da aprendizagem.
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Desse modo, a avaliagdo, com o sentido de integrar um projeto que tem por fim o
processo de ensino e aprendizagem, tem como esséncia tornar o aluno ativo e criativo. Nesse
fundamento, avaliar continuamente é uma das perspectivas da avaliagdo formativa, que
proporciona novos momentos para que o aluno assimile os contetidos que antes ndo conseguiu,
revendo as estratégias de estudo no sentido de melhorar as dificuldades apresentadas. Segundo
Hoffmann (2010) propde, € ir além de explicar o que o aluno aprendeu, € desafia-lo a seguir em
frente acreditando nas suas possibilidades, tendo como suporte 0 apoio pedagogico.

Ao enunciar sobre como desenvolve sua préatica, a professora Integradora partilha da
mesma ideia da avaliacdo formativa, que considera ainda a relacdo entre avaliagdo,
metodologia, conteddo e objetivo, partes inerentes do processo de aprendizagem. Em seu
discurso, confirma que, através da avaliacéo, “[...] temos uma visdo da aprendizagem do aluno”.
Pensando dessa forma, a avaliagdo com o sentido de aprendizagem soa favoravelmente para o
aluno, contribuindo para o desempenho de forma independente, no sentido de orienta-lo a
aprimorar cada vez mais suas descobertas e aprendizados.

Por sua vez, a professora Continua acredita que a aprendizagem, para acontecer, envolve
muitos fatores e que o aluno, quando acompanhado no seu desempenho, melhora as
possibilidades de aprender os conteudos. Todavia demonstra que ndo faz isso quando declara
“[...] as turmas lotadas ndo d&do condigdes para isso. Até acredito nessa avaliagdo, mas a
pratica é outra”. Frente a essa posigéo, fica claro, na visdo da professora, que acompanhar o
aluno tem maior garantia de uma aprendizagem satisfatoria, mas nédo atua dessa forma devido
a lotacdo das turmas. Assim sendo, mostra que conhece a teoria, mas na pratica age diferente,
0 que justifica pelo contexto em que atua.

Inclusiva, por sua vez, comunga do mesmo pensamento dos outros participantes, que
acompanham os alunos e tém interesse na aprendizagem. Compreendemos que 0s participantes
tém conhecimento de que o aluno, quando tem um acompanhamento do seu desempenho,
possibilita as chances de o professor intervir.

Decerto, quando esses fatores acontecem em boas condic¢des, a aprendizagem se
manifesta de forma favoravel. Caso contrario, fica comprometida e ndo se concretiza.
Considera-se de extrema importancia a organizacdo do espaco escolar, visto que tudo que
envolve a escola repercute como guia motivador para a aprendizagem. Por essa razdo, é crucial
levar em consideragdo os fatores ora mencionados, os quais precisam ser enfatizados pela
escola, uma vez que sao interdependentes.

A aprendizagem é um processo que acontece ao longo da vida, por isso a todo momento

estamos aprendendo. Decerto que a educacgédo formal acontece na escola de forma organizada e
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sistematizada; isso requer uma organizacdo didatico-pedagogica do professor de forma
intencional. Pontuamos que, nesta categoria, procuramos entender as teorias de sustentacao da
pratica e os sentidos que estdo construidos nas ac¢des discursivas (LIBERALI, 2004).

No seguinte topico, analisamos a categoria geral 4.3 — Avaliar o processo de

aprendizagem: pensar a pratica avaliativa.

4.3 Categoria Geral 3 - Avaliar o processo de aprendizagem: pensar a pratica avaliativa

A avaliacdo da aprendizagem esta diretamente envolvida com os aspectos cognitivo
afetivo e motor; convém, pois, a partir dai, organizar os objetivos que norteardo a agdo didética.
Avaliacdo se configura como uma atividade importante que esta conectada ao trabalho docente,
sendo grande aliada no processo de ensino e aprendizagem, pois os resultados adquiridos séo
o0s que informam o desempenho em relagdo aos progressos e/ou dificuldades dos alunos.

E nesse sentido que, ao planejar, o professor direciona toda a sua ag&o docente. Por essa
razdo, importa aqui sinalizar como o professor vai avaliar o aluno, sendo necesséria a escolha
de instrumentos avaliativos que serdo utilizados para verificar o processo de ensino e
aprendizagem, que podem ser trabalhos, provas, portifolios, projetos, dentre outros.

Nesse caso, discutimos sobre a prova, por se destacar nos discursos dos participantes e
se configurar como uma tarefa complexa de avaliar e aprender, bem como por ser um dos
instrumentos mais utilizados no contexto escolar. Assim, para utiliza-la, é viavel que seja
elaborada com rigor sem perder de vista o nivel cognitivo que o aluno apresenta. Quanto ao
processo avaliativo, discutimos como a avaliagdo pode estar a servigo da aprendizagem e do
trabalho docente, bem como para certificar se houve aprendizagem dos conteddos.

Pensando em como os participantes realizam sua acao avaliativa e o que esperam de seu
aluno, chegou 0 momento de confrontar teoria e pratica. E preciso verificar como chegou a agir
assim e como se percebe avaliando a aprendizagem do seu aluno. Selecionamos os excertos das
falas dos participantes referentes a subcategoria 4.3.1 Prova: dificil avaliar a complexidade do

aprender (QUADRO 13).

Quadro 13 — Subcategoria 4. 3.1- Prova: dificil avaliar a complexidade do aprender

Participantes Contribuicbes empiricas
Investigativo Avaliar é uma pratica que te permite dizer se aquilo que vocé esta propondo,
trabalhando e discutindo em sala de aula estd sendo absorvido ou ndo. E,
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esta aqui, pronto, avaliei, eu consegui meu aluno me deu um retorno,
conseguindo aprender, pronto, estamos no caminho certo.

Mediadora Dificil avaliar, acho complicado, principalmente quando o resultado ndo é o
que eu esperava. Avaliar é complicado e dificil. Pior parte do processo
ensino-aprendizagem é a avaliacao.

Diversificado Considero complexa a avaliagdo e avaliar ndo € facil, pois envolve muitos
aspectos, e que o professor precisa estar atento. Infelizmente com as nossas
demandas e correria do dia a dia, fica mais complicado ainda. Entendo a
avaliacdo como um processo continuo, porém bem complexo.

Integradora A gente vai aprendendo na pratica a conviver com a realidade deles, pois
avaliar ¢ muito dificil; isso me faz agir de forma que valorize cada
manifestacdo dos alunos.

Continua Avaliar é um dos processos mais dificeis dentro da préatica pedagégica, por
mais que tenha estudado sei que ainda falta muito para entender o processo
avaliativo, mas continuo afirmando que avaliar é complexo.

Inclusiva Como ja falei avaliar é muito dificil, porém é uma das etapas mais
importantes do processo ensino e a aprendizagem. Eu acho a avaliagéo
complexa, as vezes fico preocupada se estou avaliando corretamente, se
houve aprendizagem, a gente tem que ter muita atencao e confesso que ainda
sou muito tradicional na hora de avali-los.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

No trecho da fala do professor Investigativo, “Avaliar € uma pratica que te permite dizer
se aquilo que esta trabalhando [...] esta sendo absorvido ou néo [...] ”. A avaliacdo, como o
professor relata, tem o sentido de informar se o aluno aprendeu ou ndo. Dessa forma, partilha
da concepcédo de Villa Boas (2011), segundo o qual, a avaliacdo fornece um feedback que
auxilia professores e alunos a desenvolver ajustes que atendam aos componentes curriculares.
Conforme o levantamento de informacdes que o professor obtiver, vai se orientando a tomar as
devidas providéncias para processar se houve ensino e aprendizagem. Essa perspectiva
comunga com uma avaliagdo formativa quando a professora dispde em seu discurso que a
metodologia utilizada ¢é essencial para um resultado concreto.

No entanto Investigativo afirma “[...] €, esta aqui, pronto, avaliei, eu consegui meu
aluno me deu um retorno, conseguindo aprender, pronto, estamos no caminho certo”. Ele
concede a avaliacdo a certeza de que o aluno aprendeu, como ele mesmo externou, pois, Como
destaca, coloca a avaliagdo como certeza de que houve aprendizagem. Na verdade, sdo 0s
resultados do processo avaliativo que informam que competéncias, habilidades e atitudes o
aluno adquiriu.

Os participantes evidenciam, em seus discursos, a complexidade de avaliar, quando
afirmam: “[...] avaliar é complicado e dificil [...]” (MEDIADORA); “[...] complexa a
avaliagdo e avaliar ndo é facil [...]” (DIVERSIFICADO); “[...] avaliar é muito dificil [...]”
(INTEGRADORA e INCLUSIVA); “Avaliar é um dos processos mais dificeis dentro da
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pratica pedagogica (CONTINUA). Os trechos, como podem ser vistos, destacam a avaliagio
como algo complexo e dificil. Libaneo (2013, p. 216) expressa 0 mesmo pensamento ao
informar: “a avaliagdo ¢ uma tarefa complexa que ndo se resume a realizagdo de provas e
atribuicdo de notas [...]”; vai além disso, pois requer um acompanhamento diario do fazer
pedagogico, verificando seu desempenho nas atividades avaliativas, as quais tém atribuicdo de
conduzir o aluno para a aprendizagem.

Através dos excertos que analisamos, mostramos como a avaliacdo ainda € muito
complicada no meio educacional, por mais que seja uma pratica que sempre esteve presente na
acdo didatica, além de ser bastante comentada e discutida no meio educacional. Professores
ainda sentem dificuldades de realizar a avaliacdo da aprendizagem, pois o trabalho requer tempo
e planejamento para o desenvolvimento da acao.

O trecho da professora Continua revela sua preocupagdo com 0 assunto: “por mais que
tenha estudado sei que ainda falta muito para entender o processo avaliativo”. Nesse momento,
a reflexdo da professora € muito pertinente, pois cria um espago para novas buscas para suas
acdes, no sentido de ensinar, aprender e avaliar. A reflexdo constante no fazer docente direciona
para um aprimoramento da acdo e sempre que o fizer vai melhorando a proxima, pontos
declarados por Freire (1987). Existe um confronto entre a teoria — a professora reconhece a
importancia de continuar estudando — e o aperfeicoamento da pratica.

O trecho citado pela professora Continua, em que confirma o pouco entendimento sobre
avaliar, pode resultar em praticas reprodutoras de conhecimento, como atesta na afirmagéo “[...]
A avaliagdo confesso que ainda sou muito tradicional na hora de avalia-los. Com isso, assume
a sua passividade diante da avaliacdo, ficando a mercé de préaticas avaliativas tradicionais, que
revelamos neste estudo e as quais comprova em seu discurso. Através da representacdo da
professora, esse tipo de avaliacdo se encontra presente na escola. Desse modo, a professora
comega o processo de reflexdo critica de sua préatica, quando sente a necessidade de melhorar.

Os participantes sempre reconheceram as condicdes de verificacdo da aprendizagem,
contudo ainda se concretizam ag¢bes no meio escolar, como a avaliagdo somativa de cunho
classificatdrio, que se restringe ao final do processo. Essa perspectiva desconsidera uma pratica
avaliativa que oriente o aluno para reflexdo, bem como para elaborar sua propria resposta, que
Moretto (2010) aborda quando discute a avaliagdo em uma perspectiva tradicional.

A teorizagdo sobre avaliacdo da aprendizagem é necessaria para sanar as dificuldades
do processo avaliativo no contexto escolar. Observe-se o trecho da fala da professora Inclusiva:
“[...] as vezes fico preocupada se estou avaliando corretamente, se houve aprendizagem, a

gente tem que ter muita atencdo [...] ”. A respeito desse posicionamento, Scallon (2015, p. 272)
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adverte: “[...] levar em consideracdo a progressao de um aluno ¢ absolutamente desejavel [...]".
Com isso, 0 autor evidencia que, quando o professor acompanha o aluno no seu desempenho,
vai verificando, no decorrer do tempo, como esta progredindo em termos de aprendizagem.

A professora Inclusiva, ao tempo em que afirma ser tradicional, se preocupa com o ato
avaliativo e desponta para um momento reflexivo, que remete a acdo reflexiva de confrontar
que, segundo Liberali (2004), envolve buscar as contradicdes da pratica, que se conecta entre o
pessoal e a forma de agir rumo a uma emancipacdo no sentido de reconstruir, 0 que ja
percebemos na fala dos participantes.

Contudo entendemos que elaborar uma prova ndo deve ser um simplesmente preencher
um formulario de perguntas e respostas, pois “[...] € imprescindivel, na elaboragdo de qualquer
instrumento de coleta de dados para a avaliacdo, que se tenha presente a sistematicidade em
relacdo aos conteudos a serem abordados [...]” (LUCKESI, 2018, p.145). Conforme discutimos
em outros espacgos desta pesquisa, a prova € um dos instrumentos mais utilizados no meio
escolar, mas, para ter um significado positivo, é importante que seja bem elaborada com o
sentido de verificar a ocorréncia de aprendizagem.

Dando continuidade a discussdo, analisamos a subcategoria seguinte, 4.3.2 Processo

avaliativo: melhorar o trabalho pedagdgico.

Quadro 14 — Subcategoria 4.3.2 - Processo avaliativo: melhorar o trabalho pedagdgico
Participantes Contribuictes empiricas

Investigativo | Avaliar é uma pratica que te permite dizer se aquilo que vocé estd propondo,
trabalhando e discutindo em sala de aula esta sendo absorvido ou ndo.

Mediadora Entdo quando eu estou corrigindo as provas, eu penso em tudo. Eu avalio dessa
forma; o retorno que eu tenho da avaliacdo realizada com os alunos contribui para
melhorar a minha préatica pedagdgica; qualquer coisa fazemos a recuperagao.
Diversificado | Procuro sempre melhores condi¢fes de ensino, pois tenho muito interesse que a
aprendizagem aconteca. Entdo a avaliacdo para mim representa um retorno do meu
trabalho e com o resultado vejo se os alunos estdo crescendo em termos de
conhecimento, dai vejo que o caminho esta certo.

Integradora Através da avaliacao, verifico os resultados e se estdo tendo um bom desempenho e
assim consigo um retorno também do meu trabalho, da minha pratica pedagogica.
Continua Sempre procuro agir de modo que ndo prejudique eles, e procuro atrelar a minha
avaliacdo a minha prética pedagogica, pois sei do esforco que muitos fazem para
chegar até a escola, porém sem perder de vista a aprendizagem deles.

Inclusiva A avaliagdo mostra se a metodologia que uso eles aprendem e vou melhorando, para
aprenderem e analiso os resultados para ver se tiveram éxito na aprendizagem. Eu
entendo que se o aluno for bem sucedido eu também como professora vou ser.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

Os discursos apresentados pelos participantes revelam como a avaliacao dialoga com o

seu trabalho pedagdgico, dando feedback de suas atividades. Investigativo, em seu relato,
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afirma que “[...] a avaliacdo é pra te dizer isso, se as suas metodologias de ensino estdo sendo
adequadas e pertinentes com aquilo que vocé deseja ou ndo, para melhorar cada vez mais
[...]". A concepgdo do professor acerca da préatica avaliativa mostra que o trabalho pedagogico
repercute no processo avaliativo, o qual assegura que o aluno esta aprendendo ou aprendeu ou
que necessita melhorar e, com isso, retorna ao professor o resultado da sua acao.

Bordenave e Pereira (2015, p. 299) ilustram essa assertiva quando afirmam: “as provas
e testes sdo, pois, fundamentalmente, procedimentos didaticos de acompanhamento da
aprendizagem, do diagnostico e controle”. Esta abordagem focaliza para dois momentos que
sdo essenciais e servem de apoio aos professores: assegura que os objetivos foram alcancados
e que a metodologia foi eficiente.

O professor Diversificado demonstrou interesse em ensinar, em sua fala: “[...] procuro
sempre melhores condic¢des de ensino, pois tenho muito interesse que a aprendizagem aconteca
[...] . O professor externou a busca de novas formas de ensinar, visto focalizar a aprendizagem
do aluno. Diante desse discurso, vemos a necessidade e a vontade de mudanca no trabalho do
professor, em que reflete sobre sua pratica buscando aperfeicoar a acdo didatica.

Nesse contexto, Liberali (2004, p. 123) relata que o processo de reflexdo do fazer
docente “[...] consiste na analise da pratica do professor a fim de se buscar a compreensao das
formas pelas quais ele enfrenta a complexidade da sala de aula, utiliza as ferramentas teéricas,
reconstroi estratégias, procedimentos e recursos”. O processo reflexivo permite ao professor a
procura constante por uma agdo que tenha sentido para ele e para o aluno.

Um fator necessario é o feedback que o professor remete aos alunos, em uma situacao
de didlogo, quando discutem os pontos fracos e fortes externados nos resultados. Isso favorece
uma visdo de ambas as partes, pois, como afirma Svinicki e Mckeachie (2012), o feedback é
favoravel nas discussdes com os alunos, ao se pronunciarem. Podem fazé-lo centrados neles
mesmos numa linguagem mais acessivel e, por conseguinte, compreensivel; nesse caso 0S
alunos complementam as ideias dos professores.

A professora Mediadora caminha na mesma ideia de Diversificado e revela: “[...] o
retorno que eu tenho da avaliacdo realizada com os alunos contribui para melhorar a minha
pratica pedagogica [...]. Coadunam desse mesmo pensamento as professoras Continua,
Integradora e Inclusiva, além do professor Diversificado. Corroborando essa premissa, Libaneo
(2013, p. 218) declara que a avaliagdo do processo ““[...] fornece ao professor informagdes sobre
como ele esta conduzindo o seu trabalho [...]”. Isso € permitido quando o professor acompanha
o aluno, pois a avaliacdo faz parte do trabalho pedagdgico; desse modo, tem uma intencdo que
precisa ser planejada para concretizacao de sua pratica.
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Mediadora ressalta que, quando os alunos estdo muito aflitos, no momento da prova,
ela conversa e os acalma, dizendo “[...] “ndo tem problema ndo, qualquer coisa fazemos a
recupera¢do”. A professora centra a sua agdo na perspectiva da nota, a qual mostra que, se o
aluno ndo conseguir, recupera. Hoffmann (2005) declara que a recuperacdo deve ser paralela,
mas, para isso, o professor precisa conhecer as dificuldades especificas de cada aluno. Assim,
o resultado dessa analise indica a forte presenca de um fazer pedag6gico marcado pela cobranca
da nota, em detrimento da aprendizagem.

E conveniente que a recuperacido aconteca paralela ao processo de ensino e
aprendizagem, para que o aluno ndo chegue ao final com sérias dificuldades no que assimilou.
Apesar de a professora afirmar que avalia cotidianamente, encontra-se ainda atendendo
situagdes burocraticas reguladas pelos sistemas de ensino. Na pratica das escolas, ainda se
encontra a cultura de nota, com centralidade no atendimento de um curriculo que precisa ser
trabalhado, se afastando de uma prética libertadora discutida por Freire (1987) em que o aluno
€ um sujeito ativo no processo, sendo comprometido com sua aprendizagem.

Essa percepgdo € importante visto que acelera para o desenvolvimento de praticas mais
dialdgicas e eficazes, as quais desenvolvem aces reflexivas sobre a pratica docente. Ademais,
a autonomia do professor parte da reflexdo sobre sua acao, pois, nesse momento, assume sua
identidade docente e inicia o processo de transformacéo.

A préxima discussao se reporta a analise da subcategoria 4.3.3 Avaliacédo: verificacdo
da aprendizagem (QUADRO 15).

Quadro 15 Subcategoria 4.3.3 - Avaliacéo: verificacdo da aprendizagem

Participantes Contribuicdes empiricas

Investigativo | A pratica avaliativa deve ser cotidiana, todo dia, em todos 0s momentos. E vejo se
os alunos estao apreendendo o conteudo trabalhado.

Mediadora A aprendizagem que esta em jogo e ao aplicar a prova teremos no final um resultado
positivo. Na minha prética avaliativa, procuro fazer continuamente, no dia a dia,
desde a frequéncia, a participacdo durante os contedos, até a escrita.
Diversificado | No momento que eu estou panejando, vejo 0 objetivo e estou pensando onde eu
guero chegar em termos de aprendizagem do meu aluno, aquilo que ele vai receber.
Através da avaliacdo tenho uma visdo de como estd o processo de ensino e
aprendizagem.

Integradora E necessario compreender a avaliacdo como parte do processo educativo e que €
muito importante, pois através dela visualizamos a aprendizagem do aluno.
Continua Como falei, ensino os contetdos e sigo 0s objetivos que sdo mais importantes.

Entendo que por meio da avaliacdo vamos conhecendo mais os alunos, sua
aprendizagem e suas dificuldades, e procuramos meios de sanar os problemas
relacionados a aprendizagem.

Inclusiva Acredito que a prética avaliativa, quando bem feita e tendo um foco, um objetivo, o
aluno sai ganhando, pois o aluno vai ter a oportunidade de perceber a sua
aprendizagem ou se ainda tem dificuldades.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).
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Analisando os discursos, percebe-se que os participantes situam a avaliagdo como
promotora da verificacdo da aprendizagem. O professor Investigativo atesta que “A pratica
avaliativa deve ser cotidiana, todo dia, em todos os momentos e vejo se 0s alunos estédo
apreendendo o contetdo [...]”. O professor revela que desenvolve sua pratica avaliativa
cotidianamente, pois acredita que seja a melhor maneira de verificar conhecimento do aluno
em termo de aprendizagem, porém ndo revela qual instrumento utiliza.

A professora Mediadora partilha da mesma premissa em termos de avaliar
cotidianamente (quadro 15) e acrescenta em seu discurso que “[...] € a aprendizagem que esta
em jogo, e ao aplicar a prova teremos no final um resultado positivo [...]”. A professora garante
que, ao avaliar no processo, a prova traz resultados favoraveis. Discutimos neste estudo a
importancia de uma avaliacdo processual, a qual encaminha para uma pratica eficiente e eficaz,
em que a aprendizagem tem mais probabilidade de acontecer, visto 0 monitoramento do
professor nas atividades de sala de aula.

A professora externou, em outro momento, uma pratica repetitiva, no entanto
percebemos que ja houve uma mudanga em sua atitude, pois sinaliza a reflexo critica de sua
pratica, acreditando na inovacdo da sua forma de avaliar, ao fazé-la de forma continua. Em
razdo disso, se distancia de avaliagcdes objetivando apenas a nota, numa proposta de medicéo,
pois, muitas vezes, a prova no contexto escolar tem a fungéo de classificacdo e selecdo dos
alunos, como aduz Libaneo (2013).

E fato que avaliar continuamente oferece ao professor maiores oportunidades de
monitorar e melhorar o processo de ensino e aprendizagem, sempre alimentando com
informac@es pertinentes que orientardo praticas avaliativas coerentes com as necessidades dos
alunos e promoverao suporte a aprendizagem; os alunos reveem o que aprenderam ou ndo. Ao
considerar a aprendizagem como fator primordial da educacdo escolar, a pratica pedagdgica
deve seguir um rumo que atenda aos objetivos propostos no planejamento, o qual deve ter
coeréncia com o publico para o qual vai ser direcionado.

Esse posicionamento ganha destaque nas falas do professor Diversificado, que anuncia
“[...] através da avaliacdo tenho uma visdo de como estd o processo de ensino e

’

aprendizagem”, e a professora Integradora: “[..] através da avaliacdo visualizamos a
aprendizagem do aluno”. Os relatos relacionam-se a ideia de que “[...] o principal objetivo da
avaliacdo é dar o feedback aos alunos e professores de modo que o aprendizado possa ser

facilitado” (SVINICKI; MCKEACHIE, 2012, p. 86). Professor e aluno sdo sujeitos que
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precisam estar em sintonia para que os resultados saiam conforme os propésitos do ato
avaliativo.

A professora Continua, em seu discurso, afirma: “[...] atendo os objetivos mais
importantes [...]”. A professora deixa ciente que tem objetivos com maior relevancia, os quais
necessitam ser atendidos. Reiteramos que todo objetivo ao ser determinado € importante e tem
seu fundamento no processo, sendo necessario alcanca-lo dentro de determinado tempo, através
dos meios que foram definidos no planejamento.

A professora ressalta, ainda, que a avaliacdo permite conhecer melhor os alunos em suas
aprendizagens e dificuldades. Partilha da mesma ideia a professora Inclusiva, que acrescenta
no seu discurso que a “[...] pratica avaliativa, quando bem feita e tendo um foco, um objetivo,
o aluno sai ganhando [...]”. Observamos o depoimento da professora, o qual comeca a
visualizar uma transformacdo na sua pratica, quando afirma a importancia de uma avaliacao
bem feita, que obviamente estd conectada com o instrumento selecionado.

O trecho “[...] o aluno sai ganhando [...] 7, anunciado pela professora Inclusiva,
demonstra que somente o aluno foi favorecido; o professor apenas o conduziu. Assim sendo,
quando se fala de avaliacdo, concordamos com Hoffmann (2005, p. 77) quando afirma que “[...]
0 processo avaliativo acompanha o carater dindmico espiralado da construgdo do conhecimento,
assumindo diferentes dimensdes e significados a cada etapa dessa construcdo [...]”. Nesse
sentido, a avaliacao passa por etapas que configuram momentos diferentes que sdo mobilizados
conforme necessidade da acdo pedagogica e do aluno.

Complementa ainda a autora que relagdo entre professor e aluno no contexto da
avaliacdo € complexa e trata de muitos aspectos em que ambos dialogam (HOFFMANN, 2005).
Nessa esteira, conjuntamente desenvolvem competéncias em que cada um dos envolvidos tem
suas interpretacdes e representacdes conforme a dinamica realizada em sala de aula, em uma
aprendizagem mutua.

Reiteramos que, no ato pedagdgico, estdo envolvidos professor e aluno numa situagdo
de partilha de conhecimento e aprendizado. Tomando por base uma avaliagdo formativa em que
detecta dificuldade na aprendizagem, ¢é viavel que o professor replaneje a sua prética e faca
possiveis intervencdes, com estratégias pedagdgicas que atendam as necessidades visualizadas.
Isso proporciona 0 acompanhamento de maneira ativa do desempenho do aluno, pois a situagéo
de aprendizagem acontece em determinado momento com oportunidades.

Finalizando a terceira categoria, percebemos, na maior parte dos resultados das analises,
a acdo reflexiva em que se visualiza um inicio de reconstrucéo da pratica avaliativa, em virtude

do processo formativo realizado nesse estudo, considerando momentos de reflexao critica, que
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despontam para novas acgdes avaliativas que direcionem a aprendizagem dos alunos. Nesse
interim, encerramos a etapa de confrontar surgindo sinais para reconstrucdo da pratica
avaliativa. Dando continuidade, o proximo item aborda a categoria geral 4.4 Formacao,

avaliacédo e aprendizagem: elaborar questdes.

4.4. Categoria Geral 4 - Formacao, avaliacdo e aprendizagem: elaborar questdes de prova

Nesta categoria geral, Formacéo, avaliacdo e aprendizagem: elaborar questdes de
prova, ganha destague a analise com foco nos eixos envolvidos com a formacdo e
(re)construcdo da prética avaliativa. Sabemos que a formacéo inicial e continuada é elemento
primordial na constituicdo profissional, pois pode impactar no processo de (re)construcdo da
pratica avaliativa. O processo formativo é fundamental para um desempenho favoravel na sala
de aula, constituindo espaco de trocas de experiéncias e aprendizados.

Nesse sentido, iniciamos a analise dos discursos proferidos pelos participantes a respeito
das experiéncias com a pratica avaliativa no contexto da sala de aula. A reflexdo sobre a pratica
é um processo impulsionador das mudancas e um elemento indicador do que é preciso para
mudar as a¢Oes que séo desenvolvidas em sala de aula. Desta forma, os participantes refletiram
e foram provocados a agir para seguir a reconstrucdo da pratica de avaliacdo, a qual estdo
compostas nas subcategorias 4.4.1 Formagéo continuada: relacdo da pratica avaliativa; 4.4.2
Processo avaliativo: precisa mudar e melhorar; e 4.4.3 Critérios e questfes: contextualizar

informacgdes.

Quadro 16 — Subcategoria 4.4.1 - Formacdo continuada: relacdo da pratica avaliativa

Participantes Contribuicbes empiricas

Investigativo | Depois que nos tivemos aquele encontro de formag&o, que vocé trouxe mudou muito
a maneira de como podemos ver a avaliacdo e hoje tenho um olhar diferente da
prética avaliativa.

Mediadora Sim, hoje eu faria diferente, vejo que depois da formagdo me despertou mais em
relacdo a avaliacdo da aprendizagem, é tanta coisa que temos que fazer. Participei
de uma formacao, mas foi a disténcia e as vezes ndo tinha internet.

Diversificado | Essa formagédo me proporcionou muitas descobertas, me possibilitou ampliar meus
conhecimentos e a melhorar minhas préaticas. E sempre que tem uma formacao
nessa rea me apego porque me ajuda muito.

Integradora A formagc&o me fez ter um novo olhar para a minha pratica avaliativa. E interessante
como abriu a minha maneira de ver a prova, isso é importante, pois temos que nos
reinventar, aprender com erros e acertos.

Continua Apos a formacado, melhorou muito a forma como vejo a prova hoje. Participar de
formagdo continuada garantiu a construcdo de minha identidade profissional,
pois contribuiu bastante, proporcionando informacdes para planejar, ajustar e
melhorar meu conhecimento sobre aspectos metodoldgicos que é essencial para
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0 processo de ensino e aprendizagem, além de trocas de experiéncias com outras
pessoas.

Inclusiva Com a formacédo que tivemos, aprendi muito, hoje tenho um olhar diferente para
avaliar o aluno. A formacéo continuada é importante na vida do professor, seria
bom que sempre tivesse e fosse mais tempo. Considero a formac&o continuada de
professores essencial para uma pratica eficaz. A formacao contribui muito para
adequados métodos de ensino na pratica de avaliar os alunos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

Quando se reportaram a formacdo continuada, os participantes foram bem enfaticos
entendendo a contribui¢do da formacédo para o melhoramento de sua pratica avaliativa que, ao
ser estruturada em conhecimentos pedagogicos, se torna mais eficiente. Encontra-se
evidenciado nas falas dos participantes o qudo importante sdo os conhecimentos pedagogicos
para se estruturar a pratica avaliativa, conforme se pode comprovar aqui: “hoje tenho um olhar
diferente sobre a préatica avaliativa [...]” (INVESTIGATIVO); “[...] sim hoje eu faria
diferente” (MEDIADORA); “me possibilitou ampliar meus conhecimentos e a melhorar
minhas prdticas” (DIVERSIFICADO); “me fez ter um novo olhar para minha pratica
avaliativa (INTEGRADORA); “melhorou muito a forma como vejo a prova hoje
(CONTINUA); “hoje tenho um olhar diferente para avaliar o aluno (INCLUSIVA).

Nos trechos apresentados, os participantes confirmaram a contribui¢do da formagé&o para
a atividade docente, bem como para a pratica avaliativa. Para Hoffman (2009), os programas
de qualificacao de professores pleiteiam a discussao coletiva de professores nessa area, pois, ao
inovar, precisam estar conscientes da teoria que embasa sua ac¢ao. Os relatos dos participantes
da pesquisa esclarecem o qudo é necessario 0 processo de formagdo continuada, quando
externam que deveria ser mais frequente na escola. Diante dessas inferéncias, evidenciamos
que a formacdo continuada € crucial para o desenvolvimento de habilidades e competéncias
para o profissional da educagdo, uma vez que demonstram nos excertos uma nova viséo sobre
a prética avaliativa.

Os sentidos externados nos discursos apontam para o fato de que a falta de uma
formacéo continuada deixa o professor a mercé de acomodacdo construindo praticas arcaicas,
fora do contexto. No momento da formacdo, muitos foram 0s pronunciamentos sobre a
necessidade de mais oportunidades e o desejo de aprofundamento na &rea em questdo, como
enfatizou o professor Diversificado: “sempre que tem uma formagdo nessa darea me apego
porque me ajuda muito”. O discurso do professor confirma a sua disposic¢ao para participar de

formacéo. O bom foi que os professores foram provocados a refletir sobre sua pratica avaliativa,
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a modifica-la, a pensar sobre a construcdo de sua identidade profissional, buscar leituras para
cada vez mais aprimorar o seu fazer docente.

A professora Mediadora informou que a formacao da qual participou foi de extrema
relevancia, porem deixou muitas lacunas visto que a distancia e a comunicacdo pela midia
eletrbnica a tornavam inviavel. Inferimos que é interessante que a formacéo aconteca no proprio
local de trabalho; que a escola possa ser um espaco de formacéo para os professores, para que
eles possam refletir coletivamente sobre as questdes que envolvem 0s processos de ensino e
aprendizagem e sobretudo que possam vivenciar experiéncias formativas que se reflitam
positivamente em seu fazer pedag6gico e consequentemente na pratica avaliativa, visto o
contato direto com a realidade e os possiveis problemas que aparecem no dia a dia.

Conforme Zeichner (1998), a formacao deve estar o mais proximo possivel do contexto
dos professores. A formagédo continuada de professores configura-se como um momento de
atualizacdo de conteudos, garantindo uma educacdo que busque gualidade no desempenho da
pratica docente.

Com a valorizacdo da formacdo docente, garantimos um desempenho profissional
favoravel as transformacdes, a partir do momento em que os professores sdo considerados 0s
“[...] sujeitos da formagdo e ndo objetos dela [...]” (IMBERNON, 2010, p.11), pois a ago
reflexiva os torna ativos no processo e ndo meros espectadores; por conseguinte, desenvolvem
uma pratica bem sucedida.

Ainda sobre a acdo reflexiva, que deve ser critica, Freire (1987, p. 39) declara que “[...]
0 proprio discurso teorico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que
quase se confunda com a pratica”. Assim, a formac¢do em qualquer momento do desempenho
docente se faz necessaria, visto que desperta e potencializa uma reflexdo critica em um
movimento constante no processo formativo.

Essa reflexdo permite o aprimoramento da prética, em que o professor precisa assumir
constante atitude critica no desempenho de suas func¢des. Hoffmann (2009) declara sobre esse
aspecto: “[...] essa compreensdo ¢ um compromisso assumido coletivamente [...]”. Sendo assim,
néo se trata de uma reflexdo isolada, mas do coletivo dos professores que compdem e constroem
um projeto de escola em um contexto especifico, com sujeitos concretos.

No discurso da professora Continua, aparece explicitamente que a “[...] participagédo
na formacédo continuada garantiu a construcdo de minha identidade profissional [...]".

Entendemos que a professora se refere a colaboracéo que a formagao acrescentou no seu feito
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pedagogico, no sentido de melhorar a sua organizagédo didatico-pedagdgica, mas, sobretudo, na
forma como ela se percebe enquanto profissional que tem controle sobre sua pratica que é
constituida na relacéo teoria-pratica, fruto da reflexdo sobre a necessidade e importancia desta
interrelacdo. Inferimos do discurso de Continua que esses elementos, teoria e préatica, sdo
fundamentais para a construcao da identidade do professor.

Compreendemos, portanto, que a identidade vai se constituindo de forma
contextualizada em um processo historico e social. Nesse cenario, 0s processos formativos
favorecem a construcdo da identidade profissional, através do significado que a profisséo
representa em contexto social (PIMENTA; LIMA, 2004), e abre a possibilidade de fomentar
novas formas de atuacdo em contextura docente.

Da mesma forma, a professora Inclusiva concordou com 0s outros participantes no que
tange a relevancia do estudo para a pratica avaliativa e declarou ainda: “[...] A formacéo
continuada é importante na vida do professor, seria bom que sempre tivesse, queria mais tempo
para estudar”. Seu discurso revela a necessidade e a vontade de sempre investir na sua
profissdo, no entanto afirma a falta de tempo, que é um problema para o desenvolvimento de
praticas mais bem elaboradas.

Aqui nos deparamos com as condi¢Bes materiais do professor que, por ter que trabalhar
0s trés turnos, acaba por sacrificar o tempo necessario aos investimentos na formacéo. Ha entdo
que se garantir, em termos de politicas publicas, tempo para que 0s professores possam
participar da formacao continua, a exemplo do que esta garantido em lei, ou seja, um terco da
carga horaria dos professores deve ser destinado para planejamento e formacdo, fato ja
assegurado nos sistemas publicos de ensino. Inferimos que, para ser professor, é preciso assumir
0 compromisso com o que faz, o qual requer constante crescimento ao longo da atividade
docente.

H& que se pensar numa reconstrucdo da pratica avaliativa; os sistemas de ensino
precisam assegurar 0 tempo necessario a formacéo e o professor assumir 0 compromisso de
abertura e doacdo a novas oportunidades de desenvolvimento profissional que Formosinho
(2009) define como um processo continuo que vai melhorar o crescimento de préaticas docentes,
centradas no professor ou num grupo de professores em interacdo, promovendo mudangas
educativas para beneficio dos alunos. A professora Continua acredita que, para reconstrucdo da
sua pratica docente, sdo necessarios 0 envolvimento e a vontade de aprender. Esse

envolvimento é o que podemos chamar de compromisso profissional com sua prépria formacéo.
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Na anélise dessa subcategoria, j& conseguimos visualizar evidéncias de reconstrucao nos
posicionamentos dos professores quando refletem a necessidade de formacdo na area de
avaliacdo para melhor desempenho de préticas avaliativas condizentes com o processo de

ensino e aprendizagem. Na sequéncia, continuamos a andlise interpretativa com a subcategoria.

4.4.2 - Construir a préatica teorizando o conhecimento (QUADRO 17).

Quadro 17 — Subcategoria 4.4.2 - Processo avaliativo: precisa mudar, melhorar
Participantes Contribuictes empiricas

Investigativo | A minha avaliacéo seria repensada de uma outra forma.

Mediadora Olho para minha prova e vejo que preciso melhorar bastante e com certeza para o
aluno vao ficar mais claras as questdes.

Diversificado | A formacgdo me despertou para o cuidado de elaborar a prova e concordo. Agora eu
vejo a necessidade de melhorar e como ficaria mais compreensivel para o aluno.
Integradora O importante é a gente reconhecer que sempre precisamos melhorar e hoje vejo
ainda mais essa necessidade de aprendizagem a cada dia. Ja consigo ver questdes
que ficariam mais bem elaboradas. Melhorar as questes das provas, as quais irdo
melhorar a compreensdo dos alunos. Que tenhamos mais oportunidades de
formacdo que nos leve a compreender o nosso desempenho na sala de aula e a
aprendizagem dos alunos e refletindo sobre a minha prova faria toda diferente,
contemplando todas as caracteristicas de uma prova bem feita, me chama a atencéo
de como podemos melhorar.

Continua A formagdo me alertou para um novo olhar para minha préatica avaliativa,
contribuindo muito para melhorar, precisamos de suporte para educacéo e a gente
precisa evoluir e buscar novas maneiras. As minhas provas muito sdo tradicionais
com perguntas e respostas sem nenhum contexto, mas vi a necessidade de mudar,
melhorar. Apos as discussdes, com certeza vejo que a avaliagdo da aprendizagem
deve ser bem mais elaborada e ndo podemos fazer de qualquer jeito.

Inclusiva Analisando a minha prova percebo que esta distante de uma prova com critério,
realmente a prova nesse formato contribui com a aprendizagem do aluno.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

Analisando os dados descritos no quadro 17 sobre melhorar a pratica avaliativa, tendo
em vista um processo de formagdo, nos deparamos com discursos que foram marcantes em
torno da construcdo de questdes mais bem elaboradas. Os discursos mostram a relagdo entre a
formacdo e a necessidade de melhorar a préatica avaliativa. Nesse aspecto, € importante que 0 0
profissional docente Batista (2011, p. 54) assegura que, na “formacgdo de professores, ha
necessidade de o profissional que se forma para a docéncia compreender o porqué das escolhas
dos instrumentos/ procedimentos de avaliagdo.”

A fala de Investigativo destaca: “A minha avaliagdo seria repensada de uma outra
forma”. A reflexdo realizada pelo professor direciona para o desejo de uma reconstrugao de sua

pratica, mostrando nitidamente a vontade de fazer o melhor em termos de aprendizagem.
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Mediadora, por sua vez, afirma “olho para minha prova e vejo que preciso melhorar bastante
e com certeza para o aluno vao ficar mais claras as questdes”. O posicionamento da professora
foi muito interessante, pois aparece claramente a mudanca se concretizando, como esta expresso
no seu discurso. A reflexdo critica é crucial para melhores préticas no trabalho docente.
Hoffmann (2010) declara que o instrumento avaliativo intenciona observar e investigar como
os alunos estdo em termos de aprendizagem. Nesse sentido, o instrumento deve ser compativel
com o que foi trabalhado, visando a aprendizagem.

A professora Mediadora faz uma reflexdo ao olhar para a prova por ela elaborada e
concorda que precisa mudar. Esse posicionamento mostra que, muitas vezes, o que falta sdo
oportunidades para os professores realizarem formacao continuada. Como ja foi discutido neste
estudo, os professores vivem atropelados com um amontoado de tarefas para cumprimento
burocratico sendo o processo de ensino e a pratica avaliativa penalizados pela condi¢cdo do
contexto escolar.

Continua expde em seu discurso: “A formacédo me alertou para um novo olhar para
minha pratica avaliativa, contribuindo muito para melhorar”. Na fala da professora, esta
expresso que houve mudanga na sua forma de conceber a avaliacdo e ela confirma a necessidade
de melhorar a sua prética avaliativa. Sob esse aspecto, Hoffmann (2009, p. 10) argumenta que
“uma reflex@o conjunta sobre principios que fundamentam a avaliacdo nas escolas favorece a
convivéncia com diferentes perspectivas individuais, ampliando a compreensao coletiva [...]”.
Visualizamos o processo reflexivo da professora, no que tange a relacdo entre formagéo e
pratica avaliativa.

Importa ressaltar que as professoras Mediadora e Continua revelaram, em momentos
anteriores, que sao bem tradicionais na hora das aulas e na elaboracdo das questdes de provas.
Contudo percebemos a transformacéo da pratica avaliativa, que foi potencializada no discurso
das duas. c(2009) destaca que praticas tradicionais se configuram como classificatorias,
causando uma postura individualista e arbitraria na relacdo professor e alunos como também
entre alunos.

Interessante que, depois da formacdo, as professoras refletem sua acdo, como relatam
quando se referem a avaliacdo, 0 que pode parecer pouca mudanca, mas expressar que
compreendem o valor da formacéo e da reflexdo como elementos reestruturantes da pratica é
uma mudangca qualitativa que, com certeza, ird se refletir no processo de ensino e aprendizagem.

O reconhecimento dos participantes de que podem melhorar demonstra abertura para o
novo, o diferente. Por exemplo, quando Integradora diz: “importante € a gente reconhecer que

sempre precisamos melhorar”, sua fala abre a perspectiva do reconhecimento de uma pratica
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gue antes era considerada restrita a certos procedimentos avaliativos, mas agora tem uma nova
visdo que favorece a melhoria de sua pratica. Acredita, ainda, que a formacao ajuda a aprimorar
0 desempenho na sala de aula. Reconheceu que a prova tem muitos pontos a considerar, 0s
quais ficariam bem mais préximos da avaliagdo da aprendizagem.

Durante a reconstru¢cdo da prova da professora Integradora, a cada modificacdo
sugerida, ela tecia comentarios, por exemplo: “gente como é importante o conhecimento”;
“como a prova ficou mais rica”; ‘‘ficou muito diferente mesmo”. O discurso, a cada nova
modificacdo, empolgava mais a professora. Essa atitude revela como a escola precisa investir
mais em formacgGes, principalmente sobre a acdo de avaliar, de se construirem instrumentos e
técnicas que de fato possam coletar informac6es sobre o desempenho dos alunos e que sirvam
para retroalimentar o processo de ensino e aprendizagem.

O compromisso com a reconstrucdo da prova dos participantes foi bem proveitoso, a
medida que todos, sem excec¢do, deram suas contribuicdes para que a prova ficasse mais
apropriada ao aluno. Inclusiva partilhou do mesmo pensamento dos demais e se propds rever
seus conceitos a respeito da sua pratica avaliativa, conscientizando-se da necessidade de
aprofundar seus estudos, de preferéncia no espaco de atuacdo, pois a reflexdo a partir do
contexto, vendo as implicagdes que giram em torno da escola e tendo como referéncia a
teorizagdo para 0 acesso a mudanga, convertem-se em um resultado bem mais positivo.

Partir do proprio professor o desejo de novas préaticas avaliativas é relevante, pois resulta
da reflexdo de sua agédo, sendo mais importante o entendimento do que realmente significa o
que € avaliacdo da aprendizagem na perspectiva do aprender. Nesse contexto em que 0
professor avalia; é necessario ter um sentido para o professor e o0 aluno, caso contréario, ficam
aprisionados em um sistema de resultados.

Essa percepcao das professoras foi notavel, visto a possibilidade de fomentar novas
formas de atuacdo em contextura docente. O professor que esta disposto a mudancas tem
perspectiva de uma prética que possibilite ao aluno ndo apenas apreender contetdo, mas de
fomentar chances de crescimento em termos de aprendizagem. Seguimos as analises
verificando os posicionamentos dos participantes com a subcategoria 4.4.3 Critérios e questdes:
contextualizar informacdes (QUADRO 18).

Quadro 18 — Subcategoria 4.4.3 - Critérios e questfes: contextualizar informacdes

Participantes Contribuicdes empiricas

Investigativo | Ao elaborar a prova, sera mais contextualizada, tera o maximo de informacdes que
norteardo os alunos na resolucdo das questdes. Uma questdo com parametros e
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critério de correcdo que permita ao meu aluno gozar de mais informagdes no
momento gue esté sendo submetido a uma avaliagdo.

Mediadora Hoje com certeza realizarei provas mais bem elaboradas, com o contexto mais
elaborado, vendo até que ponto meu aluno consegue. Vou elaborar e contextualizar
as provas, pois é importante. Provas com o contexto que traz informacdes
pertinentes, vendo até que ponto meu aluno consegue. Hoje com certeza realizarei
provas mais bem elaboradas.

Diversificado | Eu ndo sabia que era desse jeito, agora sei como é, valeu a formag&o que tivemos.
Colocar contexto, selecionar os critérios indicadores, realmente enriquece muito a
prova. A questdo se torna mais clara, bem elaborada. Minhas provas ndo estdo com
questbes contextualizadas e entendo agora que isso € muito importante para a
aprendizagem do aluno, pois o contexto é que orienta o aluno na resolucdo da
questdo.

Integradora A avaliacdo como instrumento deve dar um retorno se o aluno aprendeu o contetido
que foi trabalhado, e para a decisdo de quais a¢des pedagogicas devem ser tomadas
durante o processo de ensino. Por isso tem que estar bem elaborada. O importante
é a gente reconhecer gue sempre precisamos melhorar e hoje vejo ainda mais essa
necessidade de aprender a cada dia.

Continua As minhas provas eram uma pratica mais tradicional com perguntas e respostas sem
nenhum contexto. Apds as discussbes, com certeza vejo que a avaliacdo da
aprendizagem deve ser bem mais elaborada, com contexto, critérios e ndo podemos
fazer de qualquer jeito, pois esse procedimento vai além de aplicar testes e conceder
notas aleatdrias.

Inclusiva Olhando a minha prova hoje faria muito diferente deixava claro os critérios, o
contexto de forma que o aluno entendesse melhor as questdes.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

Diante dos relatos evocados em um momento especifico da formagcdo em meio a
discussdo de um instrumental denominado prova, ficou nitido o processo de reconstrucdo de
praticas avaliativas que vem nos discursos dos participantes, principalmente no discurso de
Integradora que considera a avaliagdo como um instrumento retroalimentador, ponto ressaltado
por Svinicki e Mckeachie (2012), do processo de ensino e aprendizagem, pois fornece retorno
ao aluno e serve para reestruturar as agdes pedagdgicas.

Investigativo ja pensa em uma questao elaborada com contexto, critérios para corregao.
Com esse entendimento, percebemos o impacto da formacéo continuada para o fortalecimento
de uma avaliacdo que tenha o sentido da aprendizagem e ndo mera reproducédo. Observamos o
trecho de sua fala “[...] uma questdo com parametros e critério de correcao que permita ao
meu aluno gozar de mais informagdes no momento que estéa sendo submetido a uma avaliacdo. ”
O discurso do professor confirma a importancia da formacéo, visto que contempla o foco das
discussbes sobre a avaliacdo da aprendizagem. Isso reforca que a avaliacdo, quando vem
contextualizada, implica melhores condicdes de os alunos elaborarem suas respostas de forma

que se distanciem de préticas reprodutoras. Vé-se a importancia atribuida na formacéo sobre a
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construcdo dos instrumentos avaliativos, a necessidade de dominio de um conhecimento
especifico para estruturar a acdo docente de avaliar.

Os professores entenderam que € preciso ousar quando se trata de melhorar o trabalho
docente, sendo que o foco deve estar diretamente ligado ao aluno, com vistas ao seu
desempenho. O discurso da professora Mediadora é coerente com o do professor Investigativo
qguando afirma que hoje entende a importancia de uma prova contextualizada, a qual traz
informacdes pertinentes aos alunos.

O professor Diversificado assume em sua fala: “[...] eu ndo sabia que era desse jeito
[...]”. No discurso, o professor admite que ndo tinha conhecimento sobre como elaborar um
item de prova. Importa dizer que o professor € bem atuante e comprometido com o seu trabalho
e sempre se dispbe a fazer formacdo que é ofertada para os docentes. Infelizmente acontece
ainda essa situacdo nas escolas, professores interessados, mas que precisam de um
embasamento teorico, principalmente no contexto da avaliacdo da aprendizagem, como ja
manifestaram neste estudo que sentem falta das disciplinas pedagdgicas.

Esse fato vem confirmado por Bordenave e Pereira (2015) que declaram que a falta de
preparacdo pedagodgica, diante da metodologia ativa, surpreende o professor que tem
abordagem tradicional, configurando-se como algo dificil e causando inseguranca em arriscar
algo novo. Nesse aspecto, a abertura de novos paradigmas enriquece as aulas, envolvendo o
professor, o conhecimento e o aluno, em uma proposta de troca de saberes.

O professor Diversificado ressalta ainda: “[...] minhas provas ndo estdo com questfes
contextualizadas [...] ”. Esse trecho mostra que o professor ja consegue fazer uma analise de
seu trabalho e se posicionar, pois a prova desse professor esta com perguntas diretas, como foi
visualizado em todas que foram solicitadas, como explicitado nesta tese. A andlise das provas
previamente a formacao trouxe indicios de muitos aspectos que caracterizavam avaliacGes sem
contexto, sem critérios e/ou parametros para correcdio (MORETTO, 2010). Esse viés da
discussdo retoma a ocorréncia de praticas que levam em consideragdo a transmissdo de
conhecimento e retorno de conteddos através da nota.

Percebemos uma falta de padronizacdo na hora de elaborar o instrumental prova. As
professoras Continua e Inclusiva, em seus discursos, concordam que as provas como eram
formuladas ndo seguiam um padrdo com foco na aprendizagem e, sim, em notas. Percebem a
importancia de inserir critérios e indicadores de correcdo com elementos que megam o grau de
desempenho dos alunos. Essa postura das professoras remete a novos olhares a respeito da

avaliacdo da aprendizagem.
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Durante o percurso da formacgdo, percebemos que os participantes ndo tinham
conhecimento dos critérios necessarios para se construir o instrumental prova e néo
exploravam, em suas questdes, 0s varios niveis cognitivos em que o aluno poderia atuar. Eles
ndo demonstravam conhecimentos sobre a taxionomia de Bloom (1976), o que foi verificado
no didlogo entre pesquisadora e participantes, bem como na prova recolhida para analise.

As provas, em sua maioria, estavam elaboradas no nivel de complexidade de
conhecimento, numa linguagem memoristica, resultando em questdes diretas com énfase em
respostas prontas. A falta de clareza para elaborar itens avaliativos se esbarra nesse tipo de
pratica que pode ser estruturado numa visdo limitadora, que ndo promove 0 crescimento
cognitivo dos alunos e nada agrega em termos de aprendizagem ativa e reflexiva.

Finalizamos a ultima categoria com a acao reflexiva de reconstruir de Smyth (1992)
concluida. Entendemos o processo de reconstrucdo da acdo docente no que tange a préatica
avaliativa, em que os professores estavam abertos a modificacbes em suas praticas.
Vislumbramos como o momento da reflexdo critica, ante o ser pessoa e a profissdo que exerce,
numa proposta de potencializar novas visdes em torno da pratica avaliativa, situa o sujeito no
espaco, cultural, social e econdmico e o disponibiliza a reconstruir sua préatica.

A seguir apresentamos a anélise da prova do componente curricular de Matemaética
aplicada aos alunos do quinto ano do ensino fundamental, elaborada sem intervencdo da
pesquisadora. Na sequéncia, analisamos a prova reconstruida que teve presente a contribuicdo

de todos os participantes e da pesquisadora deste estudo.

4.5 Formagcao docente: espaco de reconstrucdo da prética avaliativa

A pratica avaliativa desenvolvida nas escolas sempre foi sinbnimo de nota; uma agéo
voltada para aferir o desempenho dos alunos, o qual se efetiva através da prova, com teste
objetivo. A teorizacdo indica uma forma de avaliar que se configura como avaliagdo diagndstica
e formativa, para alem da acdo de aferir o desempenho do educando, incluindo as funcdes de
diagnostico e acompanhamento.

Em relacdo a préatica avaliativa, podemos afirmar que a escola é organizada de modo a
atender as demandas impostas pela sociedade. Em determinadas situacGes, a escola se volta
para a afericdo do desempenho dos alunos, isto quando nos referimos a avalia¢Ges externas. As
pesquisas tém apontado que a escola deixa de desenvolver a pratica avaliativa em sua totalidade,

incluidos ai os varios tipos de avaliacéo, e se centra na afericdo. Como consequéncia, as escolas
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acabam focando nos possiveis contetdos que serdo explorados nas avaliagfes externas que, de
certa forma, incidem sobre o trabalho escolar, que precisa dar conta dos conteudos.

Desta forma, visando contribuir para a superagdo dessas limitacGes e na perspectiva da
avaliacdo da aprendizagem, este item se dirige a analise da prova, do componente curricular de
Matematica, elaborada pela professora Mediadora. A escolha da prova desse componente para
amostra deste estudo considerou o fato de ser uma das disciplinas com menor desempenho
escolar. No ensejo, analisamos, também, a prova reconstruida pelos professores participantes
da pesquisa de forma dialogada.

Importa ressaltar que a agdo reflexiva de descrever permite visualizar a agdo que sera
analisada, a prova elaborada pela professora de Matemaética que, ao confeccionar, conecta-se
com sua pratica docente. No momento seguinte, focalizamos, na analise da prova, sua
reconstrucdo, um momento reflexivo com os participantes. A prova de Matematica destina-se
a Il etapa da EJA (QUADRO 19).



159

Quadro 19 — Prova: Matematica 11 Etapa (4° e 5° anos 2021)

COMPONENTE CURRICULAR: MATEMATICA

NOME DA ESCOLA:

ESTUDANTE: _
UNIDADE(S) TEMATICA(S):
NUmeros

OBJETO DE CONHECIMENTO:
Operagdes com nimeros racionais;

Problemas: adicdo e subtragdo de nimeros naturais e nUmeros racionais cuja representacao

decimal é finita.
HABILIDADE(S):

(EFO5MAAOQ7): Resolver problemas de adigdo e subtragdo com nimeros naturais e com numeros
racionais, cuja representacdo decimal seja finita, utilizando estratégias diversas, como célculo

por estimativa, calculo mental e algoritmos.

AVALIACAO BIMESTRAL
Vamos colocar a cabecinha para trabalhar? Um
namero menos 218 é igual a 106. Qual é este
namero?

5215- e =2215

Agora vamos fazer subtracdo? Também com a
cabecinha. Depois pinte a resposta certa.

8953 — 1941 =

1415-890 =

9000 — 195 =

RESULTADO
1125 215 525
7012 6013 8000
8805 7195 615

Resolva a situacdo problema utilizando a
operagdo matematica mais adequada. Paulo
quer comprar uma bicicleta que custa R$
350,00. O seu avo Ihe deu R$ 105,00 todos os
meses durante trés meses. Paulo conseguiu
juntar o dinheiro para comprar a bicicleta?

Um supermercado estava fazendo a seguinte
promogao:

PROMOCAO
Caixa de chocolate de R$ 6,00 por R$ 4,35.

As cédulas abaixo sdo as que circulam no
mercado atual. Quantas e quais cédulas sdo
necessarias para comprar 3 caixas de chocolate
pelo valor promocional usando 0 menor nimero
de cédulas? Justifique.

g £ s
‘10 e '

6

¢

5
Y N
| lfo

e
s e
~—~

]

el &
‘ 1
v

@@
L

I

Para confeccionar bandeiras para a Festa Junina
a escola vai comprar tecido TNT. Os
professores querem quatro cores diferentes.
Para cada cor a escola gastara 2,35m de TNT.
Quantos metros de TNT a escola precisa
comprar? Escolha quatro cores e desenhe
algumas dessas bandeirinhas.

Fonte: Elaborada pela professora Mediadora (2021).

O processo de elaboracdo da prova é considerado um momento de aprendizagem,

seguindo competéncias e habilidades que foram propostas. A prova foi previamente analisada
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para o processo formativo e levantamento do problema, sendo que 0s sujeitos da pesquisa ndo
participaram desse momento da anélise, somente a pesquisadora.

O processo analitico iniciou com uma leitura geral da prova. Na sequéncia, verificamos
0 cabecalho que traz informagOes pertinentes ao instrumento avaliativo, contendo as
informacOes necessarias para identificacdo da escola, do aluno, da habilidade que trata da
resolucédo de problemas de adicédo e subtracdo com nimeros naturais e com nimeros racionais,
cuja representacdo decimal seja finita, utilizando estratégias diversas, como calculo por
estimativa, calculo mental e algoritmos e o objeto de conhecimento que estuda as operacdes
com nUmeros racionais.

Inferimos que cada habilidade é identificada com um numero alfanumérico, e o
componente curricular matematica corresponde ao nimero EFOSMAOQ7, que significa: EF -
ensino fundamental, 05 - etapa, MA-matematica, 07 - a posicdo da habilidade na numeragao
sequencial do ano ou do bloco de anos. Salientamos que a prova segue as diretrizes da Base
Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017).

Embora a prova contemple o objeto do conhecimento, a forma como as questdes foram
elaboradas ndo segue o que a teorizagdo estabelece. Em relacdo a construgdo de itens
avaliativos, faltam a adequacao da linguagem ao nivel dos alunos, a contextualizacdo dos itens,
o nivel de complexidade, ou seja, falta elaborar uma prova que tem o proposito de verificar o
desempenho do aluno em determinado componente curricular

Em referéncia a 12 e a 22 questdes, a professora utiliza uma linguagem inadequada para
essa modalidade de ensino, quando se refere “coloque a cabecinha para pensar”, “bote a
cabecinha para trabalhar”. O texto da questdo pode aparentar uma forma carinhosa, no
entanto, para o aluno jovem ou adulto, € algo infantilizado, pois esta na faixa etaria entre 20 e
40 anos, como € o caso da turma em que a prova foi aplicada. Ainda em relacéo a questdo 1, o
aluno s6 tem uma situacdo para demonstrar que tem a habilidade. J& na questdo 2, o aluno
sequer precisa identificar a operagdo que deve ser realizada, pois a professora tira essa
possibilidade ao afirmar: “vamos fazer subtragao”.

No que tange ao nivel de complexidade, incluindo conhecer, compreender, aplicar,
analisar, sintetizar e avaliar (BLOOM, 1976), a prova apresenta questdes envolvendo a
compreensdo que nao atribuem ao aluno a capacidade de resolver operacfes de nivel mais
complexo. As questdes 4, 5 e 6 podem ser feitas por procedimento de multiplicacdo; tém um
nivel de complexidade maior, porém a redacdo estd confusa; isso possivelmente dificulta a

compreensdo dos procedimentos que devem ser desenvolvidos pelos alunos.
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Ao verificar as questfes, consideramos que a prova estd no nivel cognitivo de
compreensdo, conforme a Taxionomia de Bloom (1976). Nesse nivel, o aluno utiliza
habilidades indicadas no reconhecimento e vai aléem dele com um nivel um pouco maior de
complexidade. Para além de conhecer, precisa compreender para aplicar certos procedimentos
e resolver as questdes propostas das operacdes de adicdo e subtragdo e solucionar as situagoes-
problema utilizando determinados procedimentos ja exercitados em sala de aula, como
podemos verificar em todas as questdes da prova.

Ainda em referéncia as 1% e 2% questdes, ndo apresentam nenhum contexto, o que
dificulta, pois, como aduz Moretto (2010, p. 137), “[...] o aluno deve buscar apoio no
enunciado”. Sem a questdo estar contextualizada, o aluno fica sem possibilidades de buscar
informacdes pertinentes para sua resolucdo. Inferimos que a falta de conhecimento sobre os
dominios cognitivos juntamente com a falta de embasamento tedrico sobre construcédo de itens
leva os professores a construir instrumentos avaliativos com problemas e que néo favorecem a
coleta de informacdes necessarias ao processo de aprendizagem dos alunos.

Tudo isso pode ser compreendido, em um tipo de prova que objetiva a medicdo, com
questdes que oportunizam apenas a transcricdo do conteudo e garantem a memorizacao, sem
espaco para reflexdo. 1sso ocorre na escola que tem uma préatica tradicional, que prega a
memorizacdo e reprodugdo e os conteudos sdo transferidos para a prova na forma como 0s
alunos recebem.

Um ponto de destaque sdo 0s numeros 5215 - e = 2215 que estdo na primeira questao,
pois ndo fazem sentido, uma vez que ndo ha enunciado que conduza para a sua resolucéo,
ficando de forma “solta” no meio da prova, o que interfere no desempenho dos alunos. E
importante a revisdo do instrumental antes de reproduzir e aplica-lo.

Na 22 questdo, fica subentendido que o aluno, apds a resolucdo dos algoritmos, deve
pintar a resposta correta, conforme os nimeros estdo dispostos abaixo da palavra resultado.
Esse comando de questéo se refere a uma habilidade simples e infantil, para essa modalidade
de ensino, como afirmamos anteriormente. Seria oportuno um comando mais apropriado para
a faixa etéria.

A 3?2 questdo apresenta uma situacao-problema bem apropriada para trabalhar com os
alunos, todavia ndo explora a problematizagdo, conduzindo para uma resolucdo simples.
Enfatizamos que a prova deve ser elaborada conforme o nivel cognitivo que o aluno alcangou,
visto que o acompanhamento pelo professor das atividades em sala da suporte para essa

identificacdo.
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Sobre a questdo 4, o enunciado envolve uma promogao. Realgamos que a questdo ndo
ficou bem formulada, tendo a necessidade de um contexto para situar o leitor na sua resolugéo.
Outro ponto que deve ser referenciado é a figura do produto que se encontra na promog¢éo, uma
caixa de chocolate. Nas questdes, é possivel colocar qualquer produto, inclusive o chocolate
que é bem conhecido, todavia, como a prova é para ser aplicada para alunos da EJA, seria mais
significativo colocar uma mercadoria que tivesse mais relacdo com a realidade deles, visto que,
guanto mais proximo a escola esta do aluno, mais chances ha de a aprendizagem acontecer.

No final da questdo, visualiza-se a palavra “justifique”. O professor, em seu ponto de
vista, ja sabe o que pleiteia como resposta, mas, para o aluno, a questdo deixa margem para
qualquer resposta. Conforme Moretto (2010), palavras de comando sdo bem-vindas quando se
propde um fundamento, mas, nesse caso, a palavra ndo vem acompanhada de parametro. Nessa
situacdo, a questdo sem parametro de corregéo leva o professor a corrigir e decidir o que “ele”
quer e ndo o que a questdo objetiva em relacdo ao conhecimento do aluno.

Na 5% questdo, existe um problema matematico. Embora utilize pertences comuns a
realidade e/ou de facil acesso, a exploragdo da questado foi simples, como mostra o trecho “[...]
escolha quatro cores e desenhe algumas dessas bandeirinhas”. Logo se vé que € uma questdo
pouco exploratéria. Ora, para 0 aluno adulto, esse comando incide muito pouco sobre as
habilidades cognitivas dos alunos. Desenhar e pintar bandeiras sdo atividades que pouco
trabalham as operacGes mentais, ou seja, as habilidades superiores, como pensar, raciocinar,
refletir, para desenvolver essa atividade, ficam pouco exploradas.

A prova deve ser elaborada de modo a estabelecer uma relacdo de confianca entre
professor e alunos, para que a aprendizagem se concretize, e ndo de forma a se transformar em
uma punic¢do. Deve ser um momento de estudo, como declara Moretto (2010). A reflexao sobre
o trabalho docente € essencial para uma pratica que favoreca a aprendizagem; é fundamental
que, ao utilizar um instrumento, seja verificado o objetivo que se pretende alcancgar, para que
exista uma coeréncia entre o discurso e a pratica.

Diante dessa analise, verificamos que a prova, no seu sentido geral, esta elaborada de
forma bem rudimentar, com sérios problemas, apontados acima, o que possibilita 0 nédo
cumprimento do seu objetivo maior que é verificar se houve aprendizagem. Nao apresenta
contextualizacdo clara nas questdes, identificou-se a falta de critérios e parametros para
corregdo, como poucas atividades que realcem as operagdes mentais e verifiquem se os alunos
desenvolveram conhecimentos, habilidades e atitudes (SCALLON, 2015).

Portanto concluimos a primeira forma de acéo reflexiva, que € a de descrever, a qual foi

refletida por meio da prova (QUADRO 19). A acgéo de descrever, segundo Liberali (2004, p.
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90), “[...] preconiza, por parte dos praticantes, observacdo e colecdo de evidéncias e
desenvolvimento de um discurso sobre a propria agao [...]”. Essa descrigdo permitiu a
visualizacdo da acdo docente que foi analisada. Na sequéncia analitica do estudo, a acdo de
descrever aponta para a acdo de informar, seguida da acdo de confrontar, até chegar ao processo
de reconstrucdo, que se materializa na prova reconstruida (QUADRO 20).
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Quadro 20 — Prova: Matematica reconstruida |11 Etapa (4° e 5° anos 2021)

COMPONENTE CURRICULAR: MATEMATICA
NOME DA ESCOLA:
ESTUDANTE:

UNIDADE (S) TEMATICA (S): NGmeros.

OBJETO DE CONHECIMENTO:
Operagdes com ndmeros racionais.
Problemas: adigdo e subtragdo de nimeros naturais e nimeros racionais cuja representacdo decimal éfinita.

HABILIDADE (9):

(EFO5MAO07A) Resolver problemas de adigdo e subtracdo com nlmeros naturais e com nimeros racionais, cuja
representacdo decimal seja finita, utilizando estratégias diversas, como calculo por estimativa, calculo mental e
algoritmos.

(EFO5MAO07B) Elaborar problemas de adicdo e subtragdo com nimeros naturais e com ndmeros racionais, cuja
representacdo decimal seja finita, utilizando estratégias diversas, como calculo por estimativa, calculo mental e

algoritmos.

AVALIACAO BIMESTRAL

CEDULAS/MOEDAS

PROMOCAO

1. Sabemos que subtrair € retirar uma quantidade ou
por¢do, de algo. Sem fazer o uso de célculo
responda: qual é o ndmero que ao subtrair-se 218 é ‘ ¢ g‘m 3
igual a 106? R------------- —
2. Seguindo o raciocinio da questdo anterior, continuem % ’2’ &
utilizando o céalculo mental. Faca as operacoes -
propostas nas alternativas a), b) e c) a seguir, encontre @ @
o resultado no quadro e marque um “X”. g s @ B
a) 8931-1941= b) 1415-890= c) 9000 — 195= DE R$ 16,00 s
1125 215 525 POR R$ 12.00
7012 6013 8000 ’
8805 7195 615
3 R L - x Conforme a promocdo, utilizando as cédulas e
. esolva a situacdo-problema utilizando a operacdo
matematica mais adequada: Paulo quer comprar ura moedas, respont_ja O que s pede. x L
bicicleta que custa R$ 350,00. O seu avo lhe deu R$ Quantas e quais cédulas ou moedas sdo necessarias
105,00, todos os meses durante trés meses. para comprar 3 cartelas de ovos sem repeti-las. R-
8) Quanto Paulo recebeu doavo?R______ mcédulas de 2,00, vocé precisa para pagar
b) O dinheiro recebido por Paulo do avé é suficiente tela d o ~p7 R para pag
para comprar a bicicleta? () Sim () Néo. uma carte’a de ovos na promogaos R__ A
¢) Seno quanto ainda falta? R Sem o .v_alor do desconto Eia promog&o, Vocé
conseguiria pagar as 3 (trés) cartelas usando
4. Durante a semana o supermercado do bairro costuma somente cédulas de papel? Justifique com base nas

oferecer descontos para atrair os clientes. Certo dia
anunciou a seguinte promogao

discussdes realizadas em sala. R__
Para confeccionar bandeirinhas para a Festa Junina,
a Escola vai comprar tecido TNT em quatro cores
diferentes com 2,35m cada.
Quantos metros de TNT aescola precisara comprar?
R .
Cada metro do tecido custa R$ 5,60. Qual serd o
gasto da escola com a compra total? R
OBS: Responda e deixe os célculos no verso da
folha.*

Fonte: Prova de Matematica reconstruida por Investigativo, Mediadora, Diversificado, Integradora, Continua, Inclusiva
(2021).
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A prova apresentada no quadro 20 foi fruto da reconstrucdo referente a0 componente
curricular de Matematica, 111 etapa do ensino fundamental, correspondente ao 4° e 5° anos. Foi
analisada em conjunto por todos os participantes da pesquisa, seguindo a teorizacdo que contempla
a construcdo de itens avaliativos de uma prova gque tem como propadsito a aprendizagem do aluno.
Contemplamos as sugestdes adequadas para o confronto da acdo, dando voz aos participantes na
acao de reconstrucéo da prova.

Comecamos a analise pelo cabecalho, averiguando todas as informagfes pertinentes a
identificacdo da prova, e constatamos que as habilidades estavam coerentes com a BNCC
(BRASIL, 2017). Inicialmente, a prova foi projetada em um angulo acessivel a todos, e iniciamos
fazendo uma retomada das discussdes do encontro anterior.

Os professores foram incentivados a falar suas observacfes em relagdo a 12 questdo. O
primeiro participante que se manifestou foi o professor Investigativo, que se posicionou da
seguinte forma: “professora, essa questdo ndo esta completa, senti falta de um contexto”. Diante
desse comentario, percebe-se que ele ja visualiza a forma de acgéo reflexiva confrontar, visto a
argumentacdo da acdo de forma critica, quando visualizou a falta do contexto na questdo.
Acrescentou: “professora, essas palavras: coloque a cabecinha para pensar, bote a cabecinha
para trabalhar ndo combina com prova de adulto”. Os professores foram unanimes quando
refletiram sobre as palavras e resolveram trocar o contexto, inclusive a professora que elaborou a
prova.

Essa discussdo foi pertinente, pois a cada manifestacdo dos participantes ja se percebiam
as mudancas acontecendo no modo de ver a prova. Na sequéncia, o professor Diversificado
concordou com o que dissemos acima: “poderiamos iniciar colocando o conceito de subtrair para
elaborar o contexto da questdo”. Nesse momento, o professor foi preciso no seu comentério,
sentindo falta do enunciado da questdo, porque o conceito de subtrair ja informaria algo para o
aluno, que porventura precisasse realcar na memdria.

Contextualizar é primordial quando se produz uma prova pensando na aprendizagem,
orientando o aluno na sua resposta, pois “[...] € preciso que o aluno tenha de buscar dados no texto
e, a partir deles, responder a questdo. Lembre-se: o que da sentido ao texto é o contexto”
(MORETTO, 2010, p. 137). A questdo enfatiza a subtracdo de numeros; nesse sentido,
conceituamos o que € subtrair e colocamos, no enunciado, informacdes para ficar melhor a

compreensdo do aluno, deixando claro o comando, ou seja, 0 que a questdo solicita.
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Todos entenderam o sentido e a importancia de itens nesse formato para desenvolver o
pensamento visando a resolugdo da questdo. Seguindo a analise, continuamos com a 22 questdo
com o discurso da professora Integradora, que declarou “colocamos o contexto e tiramos a opgao
de pintar”, a0 que interveio o professor Investigativo: “fica melhor colocar um X, no lugar de
pintar, porque fica em um nivel mais adulto. Importa ressaltar que os professores faziam
comentarios bem dentro da proposta das discussdes que ocorreram no momento da formacgao.

A professora Mediadora, que elaborou a prova, também externou seu comentario
“realmente a gente comega a perceber a mudanga da prova, fica até mais bonita”. Refor¢ou que
uma prova bem elaborada favorece os alunos e fica mais organizada esteticamente. Esse
comentario reforca a importancia da formagéo continuada no espaco escolar, principalmente no
contexto de acdo, visto que fica mais proximo do problema, com mais possibilidade de aperfeigoar
as praticas. Lembramos que a professora ja se manifestou neste estudo, afirmando que nédo
adiantava fazer prova grande e bonita porque eles ndo iam entender. A compreensao da professora
confessa a mudanga que comegou a vigorar na sua pratica avaliativa.

Quanto a 3% questdo, fizemos umas reformulacGes no contexto para deixa-la mais
problematizada, ao que declarou o professor Investigativo: “vamos explorar mais essa questdo
colocando mais questionamentos, a pergunta estd boa, mas quase ndo se explora”. Nesse sentido,
foram discutindo e anotando em seus cadernos as possiveis perguntas. A professora Continua,
concordou e sugeriu que podiam “perguntar o valor que o avé recebeu”. A contribuicdo foi
acatada por todos e, partindo para a letra B, continuaram com as discussdes e conseguiram
problematizar ainda mais a questéo.

Foi adequado o pronunciamento da professora Inclusiva quando disse: “vamos perguntar
se o dinheiro foi suficiente”. O professor Diversificado complementou: “e se ndo deu quanto
falta”. O trabalho em grupo foi bem gratificante, uma vez que a todo momento as ideias iam
surgindo e, nesse meio, se percebia através dos discursos, a empolgacao e vibracao a cada questdo
reformulada, era como se dissessem: “estamos aprendendo”.

Desse modo, a questdo ficou mais apropriada, problematizada e diferente. Assim sustenta
Svinicki e Mckeachie (2012, p. 90): “[...] o valor dos problemas depende do grau de estimulo as
habilidades de resolugao [...]”. Normalmente as provas de Matematica sdo elaboradas com base
em problemas, que seguem uma linha de raciocinio conforme vem expresso na questdo

comentada.
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Ao analisar a 42 questdo, houve uma discussdo em torno da mercadoria que estava em
promogao, pois se tratava de um chocolate BIS. O professor Investigativo se pronunciou da
seguinte forma: “eu trocaria a mercadoria, procuraria colocar algo mais parecido com adulto”.
Com isso varios nomes foram aparecendo, como: cadeira, café, ovos, bule etc. A professora
Integradora afirmou: “vamos colocar ovos, pois tenho um aluno que vende”. Como aduz De
Aquino (2007, p. 22), “[...] muitos deles trazem, para 0 ambiente de estudo, experiéncias e
expectativas pessoais que podem influenciar o processo de aprendizagem”. A ideia da professora
foi pertinente, pois, mesmo ndo sendo a prova por ela elaborada, teve o discernimento de
compreender o desfecho para o qual a discusséo estava se encaminhando.

A ideia da professora foi condizente com o que versa a literatura sobre o aluno da EJA. Ao
elaborar a prova, varios fatores sao mobilizados, inclusive qual o pablico a que se direciona. Nesse
sentido, a pergunta ficou bem mais acessivel ao aluno, pelo fato de estar mais proximo da sua
realidade; ficou bem familiar, ndo aparecendo com sentido de cobranca, mas de construcédo da
aprendizagem.

Foram inseridas as alternativas (a), (b) e (c) com perguntas referentes & promocdo do
supermercado do bairro e seguindo uma sequéncia que explorava com mais intensidade a questao,
que foi problematizada, possibilitando ao aluno pensar em um nivel mais elaborado para encontrar
0 resultado.

Cabe pontuar que a alternativa da letra (c) do referido item solicita a justificativa da
resposta. Entendemos que a palavra justificar € um comando que deve ser sustentado por algo que
fundamente a resposta. Para que o professor coloque esse tipo de comando, segundo Moretto
(2010), deve vir com uma sustentacédo tedrica, com indicacao de parametro. Através da reflexdo
conjunta sobre a questdo, elaboraram o parametro para que o aluno apoiasse a sua resposta.

Na altima questéo, foi acordado que iriam organizar a situacdo-problema e mantiveram o
mesmo material escolhido na prova original. Nesse momento, o professor Investigativo destacou:
“vamos usar mesmo o TNT, é um material que tem em todo lugar, principalmente nas escolas”.
O professor Diversificado acrescentou: “concordo, é um material bem acessivel”. Em seguida,
discutiram conjuntamente o enunciado da questdo, problematizando de maneira mais organizada
de forma a agucar o raciocinio do aluno.

Certamente, ao elaborar a prova, o professor precisa compreender o grau cognitivo do
aluno, identificando o nivel de raciocinio e reflexdo. Por exemplo, antes de sua reconstrucdo

(QUADRO 18), o nivel cognitivo da prova era de conhecimento; apds ser reconstruida, os
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professores foram incentivados a identificar, de acordo com a Taxionomia de Bloom (1976), o
grau de complexidade. Chegaram a um consenso: a prova estava no nivel de compreensdo em que
se reconhece o objeto, e de aplicacdo em que se transporta esse conhecimento para a resolucéo da
questdo-problema. Para conhecer o nivel cognitivo em que o aluno se encontra, é necessario
acompanha-lo em todas as atividades de sala de aula, identificando cada evolugéo no desempenho
no que diz respeito a conhecimentos e habilidades.

Hoffmann (2010) afirma que analisar as situacdes de vivéncia do aluno é entendé-lo nas
muitas dimensfGes que permeiam o processo de ensino e aprendizagem, o qual envolve os
elementos constituintes do planejamento, objetivos, conteddos, metodologia e avaliacdo. Com
referéncia a Ultima questdo, a situacdo-problema foi bem definida, uma vez que o problema foi
elaborado com um grau de cognicdo que exige um nivel mais complexo de raciocinio. Para
responder, o aluno precisa compreender os dados que a questdo propde e verificar as variaveis.
Veja que a questdo explora as operagdes mentais.

Informamos, diante dessa analise, que a prova reconstruida apresenta questdes
contextualizadas, com critérios e parametros de correcdo, oportunizando ao aluno a leitura e
elaboracgéo de respostas, aspectos ressaltados por Moretto (2010). Inferimos que o0s participantes
tiveram suas provas reconstruidas, porém apenas a de Matematica foi analisada como amostra da
reconstrugdo. As discussdes foram bem proveitosas, pois todos os professores contribuiram de
forma efetiva demonstrando empolgacéo e refletindo sobre a sua préatica avaliativa.

Por meio do dialogo entre a pesquisadora e 0s participantes, pudemos construir uma
comunicacdo interativa com contribuicdes pertinentes a uma reflexdo critica de nossas praticas,
ndo como forma de transmissdo e recepcdo, mas através de compartilhamento de ideias entre
trocas de saberes e reflexdes parceiras, conduzindo-nos a reconstruir o significado de praticas
avaliativas no contexto escolar de modo a favorecer a aprendizagem do aluno.

Por fim, com a prova reconstruida, concluimos o ultimo passo da acédo reflexiva critica,
proposta por Smyth (1992), que € a reconstrucao da pratica. Liberali (2004, p. 95) aduz que “[...]
a partir de nossas visdes e praticas e da compreensao de sua relevancia e consisténcia com nossas
perspectivas, com valores morais e éticos, definimos a reconstrugdo de nossas agdes [...]”. No
reconstruir, passamos a decidir sobre nossas praticas assumindo o controle sobre nossas a¢6es. Na
secdo que segue, fazemos as consideracdes finais, nas quais respondemos ao problema da

pesquisa, bem como comprovamos o atendimento aos objetivos.
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Na formacdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a préxima pratica. O proprio discurso
tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo
concreto gque quase se confunda com a préatica (FREIRE,
1987).

A reflexdo critica, por meio da formacao permanente do fazer docente se configura como
essencial em um percurso em que se pretende chegar a reconstrucdo, nesse caso, da pratica
avaliativa e, por conseguinte, a uma educacao de qualidade. Chegamos a esse ponto da pesquisa
com a sensacado de dever cumprido, visto o atendimento do que nos propusemos fazer neste estudo.

O caminho foi marcado pelas experiéncias dos participantes da pesquisa cujo foco central
é a prética avaliativa do professor da EJA, aqui considerada como um fator importante para o
processo de ensino e aprendizagem, quando realizada considerando as caracteristicas e a realidade
do aluno. Comecamos o estudo buscando investigar como a formacao continuada em avaliacao
da aprendizagem contribui para a reconstrucdo da pratica avaliativa dos professores da educacao
de jovens e adultos.

O percurso deste estudo teve como base uma analise critica e minuciosa das experiéncias
dos docentes participantes, consubstanciadas através das informacBes coletadas no campo
empirico com base nas quatro formas de acdo reflexiva: descrever, informar, confrontar e
reconstruir, das categorias gerais, como também através de seus discursos que contribuiram para
a transformacdo da pratica avaliativa. A escrita envolvida com as experiéncias ofereceu
informacdes pertinentes para confirmar a tese proposta, que 0s participantes revelaram através das
informacdes concretas.

Descrever as experiéncias narradas nesta pesquisa nos encaminha para perspectivas de
reconstrucdo de praticas avaliativas e para novas problematizacGes que surgirem no meio
educacional. Assim, por meio da formagédo continuada, oportunizamos aos professores momentos
em que puderam refletir sobre suas praticas avaliativas; nesse cenario dialégico, aconteceram
momentos marcantes num ciclo de aprendizagem conjunta.

Ressaltamos que os temas desenvolvidos na formacdo partiram de informac6es extraidas
a partir da analise minuciosa da prova coletada, das necessidades formativas dos participantes e
do reconhecimento dos limites tedricos e praticos a respeito da avaliagdo da aprendizagem no
contexto da EJA. Informamos que essa era nossa preocupacdo, como ja foi referenciado neste

estudo, e assim firmamos as discussdes sobre avaliacdo da aprendizagem, construcdo de itens
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avaliativos e experiéncias em contexto de atuacdo tendo em vista que o foco principal é a
reconstrucdo da pratica avaliativa dos professores da EJA.

Na analise interpretativa dos dados, os resultados revelaram que a concepcdo dos
professores sobre a avaliacdo da aprendizagem esta direcionada para uma avaliacdo processual,
ou seja, avaliam durante o processo em que acompanham o aluno na aprendizagem, 0 que
configura uma perspectiva de avaliagdo formativa. Contudo percebemos, na pratica, um
direcionamento para a avaliagdo somativa com efeito de terminalidade, cujo resultado é realcado
através do instrumento prova, 0 mais ressaltado pelos professores.

Nesse formato, assumem uma pratica marcada pelo ensino tradicional, colocando os
contetdos numa proposta de transmissao e memoriza¢do mecanicas. Compreendemos, portanto,
que, para o desenvolvimento da pratica avaliativa, os professores revelaram que planejam o0s
conteudos e cobram conforme ensinam na sala de aula. Nesse contexto, os conteldos sdo
apresentados de forma direta sem envolver os alunos nos questionamentos.

O processo avaliativo da um retorno para a atividade docente, bem como para o aluno em
termos de aprendizagem. Constatamos, esse entendimento: todos concordam que a avaliagdo da
um feedback do trabalho desenvolvido na sala de aula para o professor e para o aluno. Através da
avaliacdo, o professor recolhe dados para o aprimoramento da sua pratica pedagogica; esse
posicionamento € interessante, pois, ao fazer a avaliacéo, reflete sua acdo no sentido de melhorar
a prética docente.

A analise demonstra, também, as dificuldades externadas em avaliar a aprendizagem dos
alunos, a qual consideram como complexa e dificil, confirmando ser o momento mais critico da
acao didatica. Reiteramos que avaliar o desempenho do aluno é realmente uma pratica complexa,
pois ndo é somente designar uma medicdo através de um instrumento, vai muito além disso. E
fundamental um acompanhamento e um levantamento de informacdes diarios das condicGes de
aprendizagem e/ou das dificuldades que possam apresentar os alunos, para que sejam realizadas
as devidas intervencgoes.

Ademais, constatamos, nos discursos, a insipiéncia da teoria em relacdo a avaliacdo da
aprendizagem, ficando a préatica dos professores ancoradas em suas experiéncias anteriores de
estudo. Esse fato compromete o desempenho do professor ante a avaliacdo da aprendizagem e,
por conseguinte, ocasiona prejuizo ao aluno quando se remete a verificacdo da aprendizagem. A
pratica avaliativa precisa ser planejada, analisada seguindo uma teorizacao que sustente as acoes

avaliativas.
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Outro ponto de destaque € a falta de clareza dos professores no que diz respeito aos
critérios avaliativos. Inferimos que conhecer os critérios e indicadores no ato avaliativo é de suma
importancia como um indicador do alcance dos objetivos. Caso o critério ndo fique definido, a
correcdo fica a cargo do professor com possibilidade de preferenciar um ou outro aluno,
impossibilitando que o préprio observe e compreenda o desempenho diante da avaliacao.

Em relacdo a reconstrugdo da pratica avaliativa, frisamos como circunstancia marcante a
formacéo continuada que envolveu todos os participantes em um momento de compartilhamento
de ideias e aprendizado. Esse passo foi essencial para a reconstrucdo e crescimento dos
professores, pois partilharam conhecimentos e as trocas foram muito significativas; cada
experiéncia relatada contribuia para o aprendizado do outro. Essa préatica coletiva ficou
evidenciada na fala de um dos professores que revelou sempre procurar ver a pratica de outros
colegas e que isso melhora muito.

Ao se reportaram a formacdo continuada, ficou evidente sua contribuicdo para o
aprimoramente de sua pratica avaliativa que, ao ser estruturada em conhecimentos pedagdgicos,
se torna mais eficiente. Encontra-se evidenciado que o conhecimento possibilita novas maneiras
de ver e atuar, potencializando de forma positiva a aprendizagem que acontece em um processo
formativo, no caso deste estudo, ao estruturar a pratica avaliativa de qualidade. Assim
compreende-se que o investimento na formacao de professores € de extrema importancia para uma
acdo didatica bem sucedida. Essa reflex&o resultante do didlogo foi considerada pertinente, pois
motivou a vontade de aprender mudando a forma de conceber a avaliacdo da aprendizagem.

Vale ressaltar que a falta de uma formacéo continuada acomoda o professor numa situacdo
que o leva a repetir praticas ultrapassadas, ndo condizente com o contexto atual, haja vista, que as
transformaces sociais acontecem diariamente e repercutem na educagdo e especificamente na
avaliacdo da aprendizagem em contextos diferentes. Estes aspectos mostram a incipiéncia de
metodologias que levam a uma pratica mais dinamica e reflexiva.

Evidenciamos, de forma clara, a diferenca de praticas avaliativas de professores que
realizaram formacgdo continuada e dos que ndo fizeram nenhuma formacdo. Esse aspecto é
demonstrado através das discussdes e participacdo nas atividades propostas em termos de
resolucdo de problemas. Informamos, quanto a esse aspecto, a importancia da abertura ao novo,
ao diferente, esquivando-se de praticas arraigadas que ndao contribuem de forma efetiva para o
contexto atual. Nesse sentido, o dialogo, a problematizacao e a reflexao critica abrem espaco para
confrontar e sobrepujar o paradigma de antigas préaticas.
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No processo formativo, tivemos um momento de analise da prova elaborada pelos
participantes. No ensejo, fizemos a analise interpretativa da prova de Matematica, em que
participaram todos os professores. No momento da reconstrucdo da prova, ficou claro os
beneficios da atividade pratica para a compreensdo da realizacdo de uma prova contextualizada,
com critérios e parametros para correcdo, além do uso de situa¢fes-problema. Cabe ressaltar o
entendimento quanto ao nivel de complexidade em que a prova reconstruida.

As declaragdes foram pertinentes no que diz respeito & reconstrucdo da prova; a cada
manifestacdo, ja visualizdvamos a pratica avaliativa dos professores sendo reconstruida. Foi um
momento significativo de aprendizado do corpo de professores envolvidos no processo. Eles
conseguiram entender como elaborar uma prova que considere a aprendizagem do aluno se
afastando da ideia de transcricdo de respostas prontas para as questoes.

A formacao continuada, nesse contexto, representou para os professores um grande avango
na préatica avaliativa, uma vez que eles proprios sentiram a necessidade de mudar, apés reflexdo
critica de suas préaticas e do que poderiam melhorar em sua agdo docente. Motivar o professor para
refletir sobre sua préatica pedagogica foi desafiador, contudo o que mais fortaleceu esse resultado
positivo foi os professores se dedicarem a proposta formativa.

Confirmamos, dessa forma, a tese inicial de que as discussdes tedrico-praticas realizadas
no espaco permanente de formacgéo continuada de professores, tendo como principio basico as
dificuldades de aprendizagem dos alunos e mapeadas nas avalia¢Oes realizadas periodicamente na
escola, conduzem a reconstrucdo da pratica avaliativa na educacdo de jovens e adultos. A tese
proposta foi confirmada, pois averiguamos que a formagcdo continuada contribuiu
significativamente para a reconstrucao da pratica no contexto escolar.

Este estudo foi marcado pela reflexdo critica, sendo muito significativo para 0s
participantes, pois a formacao continuada foi realizada em seu contexto de acéo. Eles participaram
de forma ativa, uma vez que discutiram, estudaram, discordaram, entraram em consenso, se
posicionaram diante da pratica, transformando as experiéncias em teoria. A formacdo abriu um
espaco de reflexdo conjunta, em que, de forma consciente, se disponibilizaram a mudanca.

Diante do processo reflexivo, as experiéncias formativas, conforme as formas de acdo
reflexiva, permitiram a tomada de consciéncia dos participantes em relacdo as suas praticas em
sala de aula. Primeiramente, descreveram sua pratica conforme atuavam, na sequéncia, foram
convidados a informar como as desenvolviam confrontando com a teoria a sua acdo e depois

chegaram ao processo de reconstrucdo da pratica avaliativa. Nesse sentido colaborativo, os
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professores foram levados a refletir em cada momento desse ciclo, possibilitando pensar sobre sua
acao enquanto docente de alunos jovens e adultos.

Esperamos que as ideias tecidas neste estudo tenham impacto na realidade da cidade de
Alto Longa, municipio onde ocorreu a pesquisa, em que, através da formacao continuada sobre a
pratica avaliativa, fizemos uma provocacdo a um grupo de professores que refletiram sobre suas
praticas e se disponibilizaram a mudar. Acreditamos que essa ideia seja compartilhada com outras
pessoas e contribua para o melhoramento das praticas pedagdgicas na escola.

Nessa tessitura, confiamos que tanto a formacdo inicial como a continua contribuam com
o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, que atuem e/ou estdo atuando em todos
os niveis e modalidades de ensino, especificamente na EJA, formando docentes que assumam 0
compromisso com o processo de ensino e aprendizagem. Plantamos uma semente e contamos com
a colheita de bons frutos. Decerto esperamos que 0s participantes se tornem multiplicadores de
uma educacéo de qualidade e que o processo reflexivo seja uma constancia em suas agoes.

Informamos que todos os objetivos da pesquisa foram alcangados e a questdo-problema
respondida. Essas reflexdes nos alertam para alguns encaminhamentos, como promover estudos
na area da EJA e refletir sobre formacdo continuada, para que cada vez mais professores, alunos
e escola sejam beneficiados com praticas eficientes e apresentem melhores condicdes de servico,
para uma transformacdo da préatica docente em uma docéncia de qualidade.

Ao finalizar esta pesquisa, ratificamos que foi um estudo marcado pela experiéncia e de
gratiddo pelo que foi buscado e defendido. Como professora da rede estadual de ensino e
professora do curso de Pedagogia, nos comprometemos e assumimos com amor uma educacéo de
qualidade. Tivemos o proposito de provocar o confronto entre teoria e pratica instigando 0s
participantes a refletir sobre sua pratica, numa perspectiva de transformar sua acdo docente, bem
como a prética avaliativa, visando contribuir para melhores condigdes de préaticas para a educacao
brasileira, principalmente a EJA, oportunizando aprendizagem e capacidade de resgatar a
autoestima deste publico.

No desfecho deste estudo, apds um longo percurso trilhado, chegamos ao fim sem ser o
fim, pois acreditamos na perspectiva de contribuir com novos estudos, pois temos muito o que
pesquisar uma vez que esta investigacdo € de grande relevancia para o meio educacional.
Acreditamos em novas investigacfes na area da avaliacdo da aprendizagem na EJA, que servirdo
para continuidade de pesquisas em torno da formacdo continuada na area de avaliacdo da
aprendizagem, tanto da fundamentacdo tedrica como a prética; elaboracdo de itens avaliativos;
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como colocar critérios e indicadores, bem como uma linguagem dos itens apropriados aos alunos
adultos. As pesquisas necessitam de uma reflexdo critica a respeito da concepcao de avalicdo que
permeia 0 contexto escolar e para o desenvolvimento de praticas avaliativas que tenham como

objetivo a aprendizagem do aluno.
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APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Senhor (a)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) de uma pesquisa
denominada Formagdo Continuada de Professores: Pratica Avaliativa na Educacédo de Jovens e
Adultos. Esta pesquisa esta sob a responsabilidade da pesquisadora Profa. Dra. Maria da Gloria
Carvalho Moura, professora da UFPI/Programa de P6s- Graduacéo em Educacgéo e pesquisadora
assistente Celene Vieira Gomes Fortes Lustosa, estudante de doutorado UFPI/Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo e tem como objetivo geral: Analisar a contribuicdo da formacéo
continuada para a compreensao da avaliacdo da aprendizagem e a reconstrucdo da pratica
avaliativa do professor da Educacdo de Jovens e Adultas. Objetivos especificos: a) Conhecer as
concepcdes do professor sobre avaliagdo da aprendizagem; b) Identificar critérios e indicadores
utilizados pelos professores na elaboracéo dos instrumentos de avaliagdo; ¢) Verificar o impacto
da formacdo continuada para a reconstrucdo da préatica avaliativa do professor. Esta pesquisa
tem por finalidade o conduzir a reconstrucéo da pratica avaliativa dos professores que atuam na
educacdo de jovens de adultos. Isto significa que a combinacao dos alicerces intelectuais e da
elaboracéo dos instrumentos avaliativos com o olhar voltado para as trés func¢des da avaliagcéo
da pratica avaliativa dos professores Neste sentido, solicitamos sua colaboracdo mediante a
assinatura desse termo. Este documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), visa assegurar seus direitos como participante. Apds seu consentimento, assine todas
as paginas e ao final desse documento que estd em duas vias. O mesmo, também serd assinado
pelo pesquisador em todas as paginas, ficando uma via com vocé participante da pesquisa e
outra com o pesquisador. Por favor, leia com atencéo e calma, aproveite para esclarecer todas
as suas duvidas. Se houver perguntas antes ou mesmo depois de indicar sua concordancia, vocé
poderé esclarecé-las com o pesquisador responsavel pela pesquisa Celene Vieira Gomes Fortes
Lustosa, através do seguinte telefone (86) 98188- 4177, E- mail:_celenevieira@hotmail.com.
Se mesmo assim, as ddvidas ainda persistirem vocé pode entrar em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa da— UFPI, que acompanha e analisa as pesquisas cientificas que envolvem
seres humanos, no Campus Universitario Ministro Petronio Portella, Bairro Ininga, Teresina —
Pl, telefone (86) 3237-2332, e-mail:
cep.ufpi@ufpi.br; no horario de atendimento ao publico, segunda a sexta, manha: 08h00 as
12h00 e a tarde: 14h00 as 18h00. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus
familiares ou outras pessoas antes de decidir participar. Esclarecemos mais uma vez que sua
participagdo € voluntaria, caso decida ndo participar ou retirar seu consentimento a qualquer
momento da pesquisa, ndo havera nenhum tipo de penaliza¢do ou prejuizo e o (0s) pesquisador
estard a sua disposi¢do para qualquer esclarecimento.
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A pesquisa tem como justificativa a atencdo para modalidade de educacdo de jovens e
adultos ensino, emergindo o desejo de investigar e aprofundar os estudosacerca da formacéo
continuada de professor da EJA, com vistas a reconstrucdo da pratica avaliativa. O ingresso no
Doutorado em Educacdo deveu-se ao desenvolvimento profissional como pesquisadora e
professora no curso de formacdo de professor, bemcomo a exigéncia do aprofundamento dos
estudos neste nivel de ensino. E para sua realizacdo serdo utilizados os seguintes procedimentos
para a coleta de dados questionario e entrevista focal.

Esclareco que esta pesquisa acarreta 0s seguintes riscos quanto aos participantes da
pesquisa, 0 estudo que nos propomos a realizar ndo trara danos fisicos ou psicoldgicos aos
participantes envolvidos, bem como ndo apresenta situa¢@es invasivas, discriminatérias. Quanto
aos beneficios espera-se contribuir de forma substancial para as discussdes a respeito dos
sentidos subjetivos constituidos por professores acerca Formacao Continuada de Professores e
a pratica Avaliativa na Educagdo de Jovens e Adultos. Acredita-se que a realizagdo desta
pesquisa produzira beneficios para os professores que encontrardo nela elementos para uma
reflex&o sobre sua pratica, bem como para as escolas e sistemas, na medida em que evidenciara
as necessidades formativas do professor, além da perspectiva de contribuir para a produgédo
académica em relacdo as inovagdes da pratica avaliativa na escola. Assim, vislumbra-se a
relevancia social da proposta por entender que ainda sdo escassas as pesquisas na area da EJA,
particularmente da pratica avaliativa, no Estado do Piaui e, principalmente por abordar a
avaliacdo, como discussao importante e ainda bastante problematico na escola. Acredita- se que
o0s beneficios, por serem de ordem pessoal e coletiva superam 0s provaveis riscos que poderdo
ocorrer no desenvolvimento da pesquisa (RESOLUCAO CNS n. 466/12; RESOLUCAO CNS
n. 510/16), porém os riscos serdo contornados considerando que o participante pode sentir
algum tipo de constrangimento e, caso isso ocorra, podera a qualquer momento se desvincular
da pesquisa. Além disto, durante a pesquisa, 0s sujeitos estarao interagindo da melhor maneira
possivel com a pesquisadora, que garantird o anonimato de todos e o sigilo das informagdes que
serdo obtidas e utilizadas para 0 desenvolvimento da pesquisa. Desta forma, estaremos adotando
procedimentos éticos conforme a Resolugdo CNS n. 510/16 e Resolu¢do CNS n. 466/2012.

Os resultados obtidos nesta pesquisa serdo utilizados para fins académico- cientificos
(divulgacdo em revistas e em eventos cientificos) e os pesquisadores se comprometem a manter
o sigilo e identidade an6nima, como estabelecem as Resolugdes do Conselho Nacional de Saude
n°. 466/2012 e 510/2016 e a Norma Operacional 01 de 2013 do Conselho Nacional de Saude,
gue tratam de normas regulamentadoras de pesquisas que envolvem seres humanos. E vocé tera
livre acesso as todas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo, bem como lhe
é garantido acesso a seus resultados.

Esclareco ainda que vocé ndo tera nenhum custo com a pesquisa, € caso haja por
qualquer motivo, asseguramos que vocé sera devidamente ressarcido. Ndo havera nenhum tipo
de pagamento por sua participacao, ela é voluntaria. Caso ocorra algum dano comprovadamente
decorrente de sua participacdo neste estudo vocé podera ser indenizado conforme determina a
Resolucdo 466/12 do Conselho Nacional de Satde, bem como Ihe serd garantido a assisténcia
integral.

Apbs os devidos esclarecimentos e estando ciente de acordo com os que me foi exposto,
Eu declaro  que  aceito

participar desta pesquisa, dando pleno consentimento para uso das informagfes por mim
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prestadas. Para tanto, assino este consentimento em duas vias, rubrico todas as paginas e fico
com a posse de uma delas.

Preencher quando necessario

() Autorizo a captacdo de imagem e voz por meio de gravacdo, filmagem e/ou fotos; (
) N&o autorizo a captacdo de imagem e voz por meio de gravacgao e/ou filmagem.
() Autorizo apenas a captacdo de voz por meio da gravacao;

Local e data:

Assinatura do Participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAQO

APENDICE - B - QUESTIONARIO PARA PROFESSORES PARA LEVANTAMENTO

PREVIO
1 IDENTIFICACAO PESSOAL
Pseuddmino
Idade: Sexo: Estado civil:

Ingresso no servico publico:
() Concurso

( )CLT

() Servico prestado

2 FORMACAO ACADEMICA
Graduacéo:
Especializacao:
Pds-Graduacao:

3 ATUACAO PROFISSIONAL
Nome da escola

Modalidade de ensino que atua:
Tempo de servi¢o no magistério:
Tempo de atuacdo na EJA:

Turno de trabalho:
() Manha
() Tarde
(' ) Noite

Nivel de atuacéo:

4. SOBRE SUA EXPERIENCIA DOCENTE

1. Vocé ja fez alguma formagédo? E em que ano? Quanto tempo e qual carga horaria?

2. Vocé ja fez alguma formacdo na EJA? Em que ano? Qual CH?

3. Fale um pouco sobre a contribuicdo desta formacéo para sua pratica.
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Vocé fez alguma formacdo na area de avaliacao?

190

O que vem no seu pensamento quando falam de avaliacdo?

O que vem no seu pensamento quando falam de avaliacdo da aprendizagem?

. Qual instrumento vocé utiliza para avaliar seus alunos?
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

APENDICE C-ROTEIRO DA ENTREVISTA COM O GRUPO FOCAL

TITULO DO PROJETO: Formagao continuada de professores: pratica avaliativa na educacio
de jovens e adultos

SUJEITOS DA PESQUISA: Professores da educacédo de jovens e adultos

ASSUNTO: Entrevista com o grupo focal: pratica avaliativa dos professores da EJA

A entrevista seguira 0s passos da pesquisa colaborativa
1 — Descreva sua pratica avaliativa desde o processo de planejamento da prova (definicéo
dos os critérios - parametros de correcdo e dos indicadores - o que espera dos alunos; elaboragéo
- itens, conteddos ...; aplicacdo e correcdo, destacando ainda como apresenta a prova para 0S

alunos.

2 — Pense um pouco e escreva: Qual o sentido do ensino que ministra e de sua acdo avaliativa. O

que revela para vocé em termo de aprendizagem do aluno

3 — Pensando em como realiza sua acdo avaliativa e 0 que espera de seu aluno. Como chegou a

agir assim e como se percebe avaliando a aprendizagem do seu aluno.

4- Depois desse momento de reflexdo se fosse elaborar essa prova hoje faria diferente. Justifique.
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CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

APENDICE D - MODELO DE REGISTRO NO DIARIO DE CAMPO

Professora:

Data do registro:

N° da Observacao:

Local:

Inicio:

Término:

REGISTRO DESCRITIVO

COMENTARIOS DO OBSERVADOR
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ANEXOS

ANEXO 1 - DINAMICA CASO MIGUEL

ANEXO 2: TABELA DE FREQUENCIA, NUVEM DE PALAVRAS E SIMILITUDE
CATEGORIA GERAL 1 - PROVA:NPRATICA AVALIATIVA DA APRENDIZAGEM
DO ALUNO (DESCRICAO DA ACAO)

ANEXO 3: TABELA DE FREQUENCIA, NUVEM DE PALAVRAS E SIMILITUDE
ATEGORIA GERAL 2 - TEORIZACAO DA PRATICA AVALIATIVA: ENSINO E
APRENDIZAGEM DO ALUNO (ACAO DE INFORMAR)

ANEXO 4: TABELA DE FREQUENCIA, NUVEM DE PALAVRAS E SIMILITUDE
CATEGORIA GERAL 3 - AVALIAR O PROCESSO DE APRENDIZAGEM: PENSAR A
PRATICA AVALIATIVA (ACAO DE CONFRONTAR)

ANEXO 5: TABELA DE FREQUENCIA, NUVEM DE PALAVRAS E SIMILITUDE
CATEGORIA GERAL 4 - FORMACAO DOCENTE: ESPACO DE RECONSTRUCAO
DA PRATICA AVALIATIVA

ANEXO 6: PROVA RECONSTRUIDA MATEMATICA

ANEXO 7: PROVA RECONSTRUIDA PORTUGES
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ANEXO 1: DINAMICA CASO MIGUEL

OBJETIVO
Trabalhar o julgamento/avaliacdo introduzindo a disciplina AVALIACAO EDUCACIONAL.

ORIENTACOES
¢ Dividir o texto em partes conforme cada personagem;distribuir, aleatoriamente, ou sortear com
os alunos, de modo que o/a professor/a fiqgue com a parte correspondente ao Relato de Miguel;
e Dividir a turma em grupos para discussao do Estudo de Caso;

e Sugerir a leitura de cada relato dos personagens para interpretacdo e discussdo em grande
grupo;

e Colocar visivel, no quadro, a sequéncia dos personagens: 1. A mée; 2. O motorista de taxi; 3.
O garcon da boate; 4. O zelador do edificio; 5. A faxineira; O/A professor/a faz a leitura do
Relato de Miguel;

e Refletir com os alunos sobre a relacdo do texto narrado com a Avaliacdo da aprendizagem
Escolar.

RELATO N° 01 —- DA MAE

"Miguel levantou-se correndo, ndo quis tomar café e nem ligou para o bolo que eu havia feito
especialmente para ele. S6 apanhou 0 maco de cigarros e a caixa de fosforos. Ndo aquis colocar o
cachecol que eu Ihe dei. Disse que estava com pressa e reagiu com impaciéncia a meus pedidos
para se alimentar e abrigar-se direito. Ele continua sendo uma crianga que precisa de atendimento,
pois ndo reconhece o0 que € bom para si mesmo".

Ap0s esse relato, como a equipe percebe Miguel?

RELATO N° 02 -DO MOTORISTA DE TAXI

"Hoje de manhd, apanhei um sujeito e ndo fui com a cara dele. Estava com cara amarrada, seco,
ndo queria saber de conversa. Tentei falar sobre futebol, politica, sobre o transito e ele sempre me
mandava calar a boca, dizendo que precisava se concentrar. Desconfio que ele é daqueles que a
pessoa chama de subversivo, desses que a policia anda procurando ou desses que assaltam
motorista de taxi. Aposto que anda armado. Fiquei louco para me livrar dele".

Apos esse relato, como a equipe percebe Miguel?

RELATO N° 03 - DO GARCOM DA BOATE

"Ontem a noite ele chegou aqui acompanhado de uma morena, bem bonita, por sinal, mas ndo deu
a minima bola para ela. Quando entrou uma loira, de vestido colante, ele me chamou e queria
saber quem era ela. Como eu ndo conhecia, ele ndo teve duvidas: levantou-se e foi a mesa falar
com ela. Eu disfarcei, mas sé pude ouvir que ele marcava um encontro, as 9 da manhd, bem nas
barbas do acompanhante dela. Sujeito peitudo!"

Ap0s esse relato, como a equipe percebe Miguel?

RELATO N° 04 — DO ZELADOR DO EDIFICIO

"Esse Miguel, ele ndo é certo da bola, ndo! As vezes cumprimenta, as vezes finge que ndo vé
ninguém. As conversas dele a gente ndo entende. E parecido com um parente meu que
enlouqueceu. Hoje de manhd, ele chegou falando sozinho. Eu dei bom dia e ele me olhou com um
olhar estranho e disse que tudo no mundo era relativo, que s palavras ndo eram iguais para todos,
nem as pessoas. Deu um pux@o na minha gola e apontou para uma senhora que passava. Disse,
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também, que quando pintava um quadro, aquilo € que era a realidade. Dava risadas e mais
risadas... Esse cara ¢ um lunatico!"

Apos esse relato, como vocé percebe Miguel?

RELATO N° 05 - DA FAXINEIRA

"Ele anda sempre com um ar misterioso. Os quadros que ele pinta, a gente ndo entende. Quando
ele chegou, na manha de ontem, me olhou meio enviesado. Tive um pressentimento ruim, como
se fosse acontecer algum coisa ruim. Pouco depois chegou a moca loura, Ela me perguntou onde
ele estava e eu disso. Dai a pouco ouvi ela gritar e acudi correndo. Abri a porta de supetdo e ele
estava com uma cara furiosa, olhando para ele cheio de édio. Ela estava jogada no diva e no chdo
tinha uma faca. Eu sai gritando: Assassino! Assassino!"

Apos esse relato, como a equipe percebe Miguel?

O CASO MIGUEL
RELATO DO PROPRIO MIGUEL SOBRE O OCORRIDO NESSE DIA.

"Eu me dedico a pintura de corpo e alma. O resto ndo tem importancia. H4 meses eu quero pintar
uma Madona do século XX, mas ndo encontro uma modelo adequada, que encarne a beleza, a
pureza e o sofrimento que eu quero retratar. Na véspera daquele dia, uma amiga me telefonou
dizendo que tinha encontrado a modelo que eu procurava e propds nos encontrarmos na boate. Eu
estava ansioso para vé-la. Quando ela chegou fiquei fascinado; era exatamente 0 que eu queria.
N&o tive davidas. Ja que o garcom ndo a conhecia, fui até a mesa dela, me apresentei e pedi para
ela posar para mim. Ela aceitou e marcamos um encontro no meu atelié as 9 horas da manha. Eu
ndo dormi direito naquela noite. Me levantei ansioso, louco para comecar o quadro, nem pude
tomar café, de tdo afobado.

No téaxi, comecei a fazer um esboco, pensando no angulo da figura, no jogo de luz e sobra, na
textura, nos matizes... Nem notei que o motorista falava comigo.

Quando entrei no edificio, eu falava baixinho. O zelado tinha falado comigo e eu nem tinha
prestado atencdo. Ai, eu perguntei: o que foi? E ele disse: bom dia! Nada mais do que bom dia.
Ele ndo sabia o que aquele dia significava para mim. Sonhos, fantasias e aspiragdes.... Tudo iria
se tornar rela, enfim, com a execucdo daquele quadro. Eu tentei explicar para ele que a verdade
era relativa, que cada pessoa V€ a outra a sua maneira. Ele me chamou de lunatico. Eu dei uma
risada e disse: esta ai a prova do que eu disse. O lunatico que vocé vé, ndo existe. Quando eu pude
entrar, dei de cara com aquela velha mexeriqueira.

Entrei no atelié e comecei a preparar a tela e as tintas.

Foi quando ela chegou. Estava com o mesmo vestido da véspera e explicou que passara a noite
em claro, numa festa.

Ai eu pedi que sentasse no lugar indicado e que olhasse para o alto, que imaginasse inocéncia,
sofrimento... que....

Ai ele me enlagou o pescoco com os bragos e disse que eu era simpatico. Eu afastei seus bracos e
perguntei se ela tinha bebido. Ela disse que sim, que a festa estava 6tima, que foi pena eu ndo ter
estado 14 e que sentiu minha falta. Enfim, que estava gostando de mim. Quando ela me enlacou
de novo eu a empurrei e ela caiu no divé e gritou. Nesse instante a faxineira entrou e saiu berrando:
Assassino! Assassino!

A loura levantou-se e foi embora. Antes me chamou de idiota. Entéo, eu suspirei e disse: ah, minha
Madonal.."



ANEXO 2-CATEGORIA GERAL -1
TABELA DE FREQUENCIA/COOCORRENCIAS

formes eff $ formes eff @
aluno 36 conteddo 8
0O =0 dizer s
avalfar = =2 trabalhar 8
avaliagdo 20
forma 19 bem 8
muito ie SERS R 7
pratico 16 aprendizagem 7
gente 14 melhorar 7
aprender 13 assim 6
professor 13 ent3o 6
mais 13 conseguir 6
PO 13 pensar 6
avaliative LE conhecimento 6
dia 12 agir &
processo 11 e &
procurar 11 -
aula 11 questass Z
porque 10 complicado 5
<ala 10 tentar 5
como 9 acontecer 5
quando = importante =
= = ficar 5
oK realidade 5

Fonte: gerada pelo software IRAMUTEQ, a partir dos dados coletados

NUVEM DE PALAVRA
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Fonte: gerada pelo software IRAMUTEQ), a partir dos dados coletados
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pagsar

olhar temtar

entéo

conjunto

gente est993jaro
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procurar

momento
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aprender

desen@mﬁ‘{gnﬂa[

COIMEGAD pensar
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dar
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Fonte: gerada pelo software IRAMUTEQ), a partir dos dados coletados



ANAXO 3 -CATEGORIA GERAL -2

TABELA DE FREQUENCIA/COOCORRENCIAS

formes eff < formes eff <~
aluno 34 ficar 9
estar 27 sempre a8
aprendizagem 24 relagdo 8
avaliagdo 18 aprender 8
mais 16 assim 7
ensino 16 porque 7
gente 15 quando r
ndo 14 importante 7
pratico 13 dar 7
awvaliar 13 realidade 7
conteddo 12 dentro 7
entdo 12 saber 7
pensar 11 situagdo r
matermatica 10 freire 7
como 10 querer 7
forma 10 dia 7
avaliativo 10 questdo 6
aula 10 teoria B
muito g resultado 6
ensinar 9 paulo B
trabalhar Q contexto (1

=

Fonte: gerada pelo software IRAMUTEQ, a partir dos dados coletados

NUVEM DE PALAVRA
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Fonte: gerada pelo software IRAMUTEQ, a partir dos dados coletados
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SIMILITUDE
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Fonte: gerada pelo software IRAMUTEQ, a partir dos dados coletados
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ANEXO 4 - CATEGORIA GERAL -3

TABELA DE FREQUENCIA/COOCORRENCIAS

formes eff B formes eff '@7
nao 20 quando &
muito 18 entender 6
avaliar 17 aprender &
prova 13 porque 6
aprendizagem 12 aluno 5
ger!te 12 resultado =
mais 12 questdo 5
processo 12 acontecer 5
professor L trabalhar 3
avaliagdo 11 aula 5
pratico 1 ficar =
dia o L1 pensar 5
avaliativo 10 licad 5
complicado
PFOCUIE LE realidade 5
como 9
forma 9 wala p
) ensing 4
conteddo 8 -
S 2 entao 4
= levar 4
sempre 7 R
melhorar 7 = h
agir 6 condigdo 4
- 4

tudo

Fonte: gerada pelo software IRAMUTEQ, a partir dos dados coletados
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Fonte: gerada pelo software IRAMUTEQ, a partir dos dados coletados
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TABELA DE FREQUENCIA/COOCORRENCIAS
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formes eff B formes eff B
mais 29 ficar T
prova 26 ndo 7
questdo 25 ponteiro 7
formacao 21 diferente Ty
aluno 18 aprendizagem 6
elaborar 16 aqui 6
avaliagao 16 entender 6
como 15 coisa =
bem 15 conteddo =
melhorar 1 aprender 5
muito 11 dngule =
haoje 11 certeza =
gente 10 sim 5
contexto 9 ensino 5
forma 9 avaliativo 5
relégio 9 relagdo 4
informagao 8 conhecimento 4
pratico 7 encontro 4
agora 7 processo 4
precisar 7 dar 4
importante 7 tridngulo 4

Fonte: gerada pelo software IRAMUTEQ, a partir dos dados coletados

NUVEM DE PALAVRA

depois
sempre R afastamento

critério informacao
meihorCcONtexto re|OglO pedagdgico
terminar ensino Melhorar diferente
reiacao
<saxr Q avallacaq k...
ponteic SfOrmacao -,

avaliativo

= sim q,ho e aqui entender
agente (U J 9 o precnsar

éngtu)loem ml ] |a|S'm importante

it 2 DOV A 25 B 55 ¢
<O
ouc,‘:rr q) aula _ =
I b contetdo E
aprendlzagem elaporar . =S auerer
aprender m novo 3 =
contextualizar Co 0 ﬁca_r = =
processoc fOrMapratico . nger =
necessidade triangulo acreditar e

conhecimento 2ainda medida

Fonte: gerada pelo software IRAMUTEQ, a partir dos dados coletados
SIMILITUDE

processo

conhecimento
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Fonte: gerada pelo software IRAMUTEQ), a partir dos dados coletados



COMPONENTE CURRICULAR: MATEMATICA
NOME DA ESCOLA:

ESTUDANTE:

ANEXO 6 - PROVA RECONSTRUIDA MATEMATICA
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UNIDADE (S) TEMATICA (S): Numeros.

OBJETO DE CONHECIMENTO:

OperagBes com ndmeros racionais.

Problemas: adicéo e subtracdo de numeros naturais e nimeros racionais cuja representacao de-

cimal é finita.

HABILIDADE (8):

(EFOSMAO07A) Resolver problemas de adicdo e subtracdo com numeros naturais e com
nameros racionais, cujarepresentacdo decimal seja finita, utilizando estratégias diversas, como
calculo por estimativa, calculo mental e algoritmos.
(EFO5MAQ7B) Elaborar problemas de adicdo e subtracdo com nUmeros naturais e com
nlmeros racionais, cujarepresentacdo decimal seja finita, utilizando estratégias diversas, como
calculo por estimativa, cilculo mental ealgoritmos.

AVALIACAO BIMESTRAL

4. Sabemos que subtrair é retirar uma quantidade ou porcao, de algo. Sem fazer o uso de célculo

responda: qual € o nimero que ao subtrair-se 218 ¢ igual a 106? R

5. Seguindo o raciocinio da questdo anterior, continuem utilizando o célculo mental. Faga as operag 6es

propostas nas alternativas a), b) e ¢) a seguir, encontre o resultado no quadro e marque um “X”.
¢) 9000 — 195=

b) 8931-1941 = D) 1415-890 =
1125 215 525
7012 6013 8000
8805 7195 615

6. Resolva a situacdo-problema utilizando a operacdo matematica mais adequada: Paulo quer
comprar urabicicleta que custa R$ 350,00. O seu avd Ihe deu R$ 105,00, todos 0s meses durante trés

Meses.

d) Quanto Paulo recebeu do avd? R

e) O dinheiro recebido por Paulo do avo é suficiente para comprar a bicicleta? () Sim () N&o.

f) Sendo quanto ainda falta? R

6. Durante a semana o supermercado do bairro costuma oferecer descontos para atrair os clientes. Certo
dia anunciou a seguinte promocao:

PROMOCAO

DE R$ 16,00
POR R$ 12.00

CEDULAS/MOEDAS

M—
g G
e ¥ i

20

et

o 1
@@ ]
I N

s

@
?
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Conforme a promogdo, utilizando as cédulas e moedas, responda o que se pede.

d) Quantas e quais cédulas ou moedas sdo necessarias para comprar 3 cartelas de ovos sem repeti-
las. R
e) Quantas cédulas de 2,00, vocé precisa para pagar uma cartela de ovos na promocao? R-

f) Sem o valor do desconto da promocdo, vocé conseguiria pagar as 3 (trés) cartelas usando
somente cédulas de papel? Justifique com base nas discussdes realizadas em sala. R
7. Para confeccionar bandeirinhas para a Festa Junina, a Escola vai comprar tecido TNT em quatro
cores diferentes com 2,35m cada.
c) Quantos metrosde TNT aescola precisara comprar? R
d) Cada metro do tecido custa R$ 5,60. Qual sera o gasto da escola com a compra total? R
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ANEXO 7 - PROVA RECONSTRUIDA MATEMATICA

CAMPO DE ATUACAO:

CAMPO DA VIDA PUBLICA,;

PRATRICAS DE LINGUAGEM: Producéo de textos (escrita compartilhada e autbnoma);
CAMPO DA VIDA COTIDIANA,;

PRATICAS DE LINGUAGEM: Leitura/escuta (compartilhada e autbnoma).

OBJETO DE CONHECIMENTO:
ESCRITA COLABORATIVA.
COMPREENSAO EM LEITURA.

HABILIDADE(S):

(EF35LP15) — Opinar e defender ponto de vista sobre tema polémico relacionado a situacdes
vivenciadas na escola e/ou na comunidade, utilizando registro formal e estrutura adequada
a argumen-tacao, considerando a situagao comunicativa e o tema/assunto do texto.

(EFO5LP10) Ler e compreender, com autonomia, anedotas, piadas e cartuns, dentre
outros géneros do campoda vida cotidiana, de acordo com as convencgdes do género e
considerando a situa-¢cao comunicativaeafinalidade

do texto.

AVALIACAO BIMESTRAL

1. Os principais meios de comunicacdo que existem hoje: portais de noticias, redes sociais, jornais
impresso, televisdo, radio, revistas, etc. Recentemente foi divulgado pelos meios de comunicagao
noticias sobre os focos de incéndio que atingiram a regido sul e norte no Estado do Piaui. Qual o
meio de comunicagdo que vocé e sua familia acompanharam essas noticias? Comente de acordo
com as discussdes em sala sobre a importancia dos meios de comunicacgao.

2. Cada vez mais 0 meio ambiente esta sendo pauta de discussdo na sociedade. Desse modo
precisamos entender mais de nossa realidade percebendo o que acontece no nosso dia a dia, para
que possamos contribuir para um ambiente mais respeitoso. Nesse sentido leia o0 texto que segue,
em seguida responda aos questionamentos.

A POLUICAO DAS AGUAS

Poluicao das Aguas € um tipo de
poluicao causado pelo lancamento de §
esgoto residencial ou industrial nao :
tratado em cursos de agua (rios, lagosg
ou mares) ou ainda pela
contaminacao por fertilizantes
agricolas. Agua poluida é ainda um
conceito bastante limitado, pois nao
so compreende as modificacoes das
propriedades fisicas, quimicas e
biolégicas da agua, mas também a
adicao de substancias liquidas, sélidas
ou gasosas capazes de tornar as aguas 4
improéprias para consumo. eid
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a) No seu entendimento, qual o foco principal da noticia? Por que isso acontece?

b) Quais componentes estdo causando a poluigéo do rio?

c) Conforme discutimos em sala de aula, qual sua opinido sobre o fato noticiado?

3. A charge é um género jornalistico que se utiliza da imagem para expressar a coletividade. E uma
critica carregada de ironia e que reflete situacdes do cotidiano. Partindo das discussdes sobre 0
meio ambiente e generos textuais. Analise a charge e elabore uma noticia, contendo a manchete
que chame a atencéo do leitor.

W

urocarturts-com.br

4. Algumas historias sdo contadas somente por meio de imagens, as quais quem vivencia 0s
acontecimentos da historia sdo os personagens, sendo colocados em sequencia, quadro a quadro.
Leia o cartum abaixo e responda:

a) Qual genero do texto que o quadrinho é narrado?

b) Por que Hagar acha que o homem é sentimental?
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c) Vocé acha que estava tendo entendimento entre os homens? Comente.

5. Cada texto possuiu uma linguagem e estrutura. Assim existem inumeros generos. Leia o texto
abaixo e identifique qual o genero que se refere a mensagem

1 GAFE 2 BRIGADEIRO
. A amiga da mae de .

Jodozinho entrou em sua casa h INGREDIENTES:
e sentou-se a mesa para f/ 1 LATA DE LEITE CONDENSADO;

2 COLHERES DE MANTEIGA;
lanchar. » = i 4 COLHERES DE CHOCOLATE;
Jodozinho ndo parava de othar por debaixo CHOCOLATE GRANULADO.
damen MODO DE PREPARAR:
Curiosa, a amiga de sua mae perguntour MISTURE TODOS OS INGREDIENTES E
- Jodozinho, por que vocé fica olhando LEVE AO FOGO BAIXO, MEXENDO SEMPRE ATE
debaixo da mesa? DESPRENDER DO FUNDO DA PANELA. RETIRE
E © menino respondeu DO FOGO E COLOQUE O BRIGADEIRO NUM
- £ que a minha mae disse que voce tem pé- PRATO ATE ESFRIAR. ESPALHE MANTEIGA NAS

MAOS, FACA BOLINHAS E PASSE NO

de-galinha, mas eu ainda ndc consegui ver CHOCOLATE GRANULADO.

¥ T "Meio Ambiente - 4. .
3. >k ] ) o Querido Paulo,
= O meio ambiente € muito

importante.
Devemos cuidar e respeitar o

/meio ambiente, para que nossa VVamos cuidar da horta da escola a partir da proxima
vida seja longa. .
i oren O e et semana. Conto com voce.

ambiente na3o jogando lixo nas

ruas e rios. PEdrO

Se vocé joga lixo nas rua esta
prejudicando a vida de muita

o gente!
~ ®
_ Cuide e deixe a natureza viver!
£ e e o
SEmone__drumos NGAED Potrmail. comm

a) ldentifique os géneros dos quadros conforme a numeracao.

b) Escolha um dos géneros que estdo expostos no quadro e crie um relacionado a sua vida e envie
para um colega de sala.




