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RESUMO

Este estudo constitui uma analise da avaliagcdo formativa na educacao de jovens e
adultos trabalhadores, tendo como campo de pesquisa um projeto de EJA de uma
escola publica de Belo Horizonte. Adotamos a abordagem qualitativa para a coleta
dos dados, procurando, inicialmente, sistematizar o projeto pedagégico em que a
pratica avaliativa esta ancorada. Buscamos alguns dados que pudessem nos
fornecer um perfil atualizado dos alunos, no qual destacamos o mundo do trabalho
como espago de formacdo privilegiado dos mesmos. Retomamos o mundo do
trabalho, suas transformagbes e seu carater contraditério para apontar a
necessidade de problematiza-lo. Consideramos importante a articulacdo EJA,
trabalho e avaliacdo, considerando o0s saberes dos alunos que séao
adquiridos/produzidos no trabalho, em que se torna possivel a valorizagdo da
subjetividade do trabalhador. Na experiéncia pesquisada, o mundo do trabalho ndo
se constitui como um eixo que norteia o projeto de EJA. Por isso, trouxemos dados
que nos mostram a riqueza de conhecimentos que os alunos trazem desse
importante espaco formativo, e que se fossem incorporados a proposta da escola a
tornaria ainda mais significativa. A avaliacdo seria a forma de legitimar tais
conhecimentos, valorizando os sujeitos e contribuindo para a sua afirmagéao
enquanto sujeitos soécio-culturais-politicos. A avaliacdo que identificamos nesse
estudo esta caminhando para um modelo qualitativo, o que representa a atual
tendéncia na educacdo, buscando um olhar mais amplo voltado aos alunos. Os
desafios ainda sdo muitos e podemos destacar os que se referem a prépria
concepcao de avaliacdo, as praticas formais de avaliagdo, que carece de
instrumentos mais dindmicos e que contemplem os saberes nao formais. Além disso,
€ um processo que, em alguns momentos, gera ansiedade e tensdo nos alunos.
Consideramos que a escola tem conseguido avangos na construcdo da avaliagcao
formativa, na qual destacamos aqueles que privilegiam a participacao do aluno no
processo de avaliar o projeto, os professores e a si mesmo, podendo definir sua
certificacdo. A voz do aluno e sua capacidade argumentativa sdo motivadas como
formas de ressignificar seus saberes, de ter uma leitura critica do mundo e de si

mesmos e de se inserir em diversos espacos de uma maneira mais atuante.



ABSTRACT

This paper constitutes an analysis of the formative evaluation in adult workers and
young education; it has as research area an EJA project of a public school from Belo
Horizonte. We adopted a qualitative approach for the data collect, initially, we aim to
systematize the pedagogical project which its evaluate practice is linked. We tried to
actualize some data that could give us an actualized profile of the students, which we
show up the world of the work as a privileged space of formation of the same ones.
We retake the world of work, its changes and its contradictory character to point the
necessity to question it. We consider the EJA articulation, work and evaluation,
important, considering the students knowledge that are acquired/produced at work,
where it becomes possible a valuation of the subjectivity of the worker. In the
researched experience, world of work doesn’t constitute as an axle that guides the
project of EJA. Due to it, we brought data that shows us the wealth of knowledge
brought by the students from this important formative space, and if it was
incorporated to the proposal of the school it could become more significant.
Evaluation would be the way to legitimate such knowledge, evaluating the subjects
and contributing to their affirmation as social-cultural and politician subjects. The
evaluation that we identified in this study is directing to a qualitative model, which
represents the current tendency of education, aiming an ampler look to the students.
Moreover, it is a process that generates some anxiety and tension on the students.
We considered that the school has got advances in the construction of the formative
evaluation, where we show that ones that privilege the students participation on the
project, teachers and themselves evaluation process, defining their certification. The
student voices and his argumentative capacity are motivated as forms to remeaning
their knowledge, having a critical reading of the world, yourself, and got inserted in

several spaces in a more acting form.
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INTRODUCAO

Ponto de partida

Num recente projeto de Educacdo de Jovens e Adultos, o Projeto de
Profissionalizagdo dos Trabalhadores da Area de Enfermagem (PROFAE)' surgiu
meu interesse pela tematica da avaliacdo na Educacdo de Jovens e Adultos
Trabalhadores (EJA). Nesse projeto, onde trabalhei como formadora do Curso de
Complementagédo do Ensino Fundamental (CEF), que aconteceu no periodo de
dezembro de 2000 a junho de 2002, pude vivenciar a pratica da avaliacao formativa

e toda a complexidade que a envolve.

' O PROFAE foi composto de uma parte técnica e de uma parte de complementagéo do ensino fundamental,
sendo essa Ultima um pré-requisito para cursar o médulo de formagao profissional. Esse projeto teve como
objetivo formar trabalhadores que atuavam na area de salde como atendentes de enfermagem, mas que
careciam de qualificagdo formal especifica. Para se capacitarem como auxiliares de enfermagem, seria
necessario que esses alunos tivessem concluido o Ensino Fundamental. Nesse intuito, foi oferecido a esse
publico o Curso de Complementacdo do Ensino Fundamental (CEF), tendo como executoras a Faculdade de
Educagao e a Escola Fundamental do Centro Pedagdgico, ambas da UFMG. O PROFAE foi elaborado, portanto,
pelas instituicdes ja mencionadas em parceria com a Escola de Enfermagem da UFMG, que foi responsavel pela
qualificagéo profissional desses alunos, formando-os como auxiliares de enfermagem. Para informagdes relativas
ao projeto, ver: ARANHA, Antonia V. S. et al. Projeto Politico Pedagégico da Fase de Complementacao do
Ensino Fundamental/ PROFAE. Belo Horizonte, MG. Faculdade de Educagéo/ Escola Fundamental do Centro
Pedagégico da UFMG/Universidade Federal de Minas Gerais, 2000.



No decorrer dessa primeira fase (CEF) foram observadas situagbes conflituosas
acerca da avaliacdo dos alunos bem como da certificacdo. O processo nao ocorreu
de forma simples nem para os discentes nem para os docentes. Esses ultimos
apresentaram dificuldades em relagdo ao processo de certificagdo dos alunos no
curso de complementacdo do Ensino Fundamental realizado em junho® de 2001 e
relataram dificuldades em lidar com a proposta de avaliagao processual e qualitativa.
Essa forma de avaliagdo, além de demandar mais tempo do professor, demandava

outras habilidades e apresentava-se como um desafio para ele.

As turmas e alunos eram heterogéneos: alguns estavam quase terminando o
supletivo, outros j& cursavam o Ensino Fundamental em escolas regulares e ja
tinham a 42 série ou mais, e, alguns sequer dominavam a leitura e a escrita. Isso
exigiu uma diversidade de tratamento dado aos saberes dos alunos e, em

consequéncia, as certificagcdes ocorreram em momentos diferenciados.

Quanto aos alunos, houve manifestagdes em relagdo a forma como eram avaliados,
e muitas vezes a referéncia de uma avaliagdo tradicional, vivenciada por eles no
passado, fazia com que esses alunos exigissem provas. A situacdo se tornou mais
conflituosa e dificil quando chegou o momento de certifica-los para prosseguirem no
curso de qualificacao profissional. Alguns demonstraram oposi¢ao a ida de colegas
para cursar o moédulo seguinte, estabelecendo comparacdées entre 0s mesmos.
Outros ameagavam interromper o curso caso nao fossem certificados também. Vale

ressaltar que esses alunos sofriam pressdes diversas para terminar o curso o quanto

% A certificagao poderia ocorrer ao final de cada semestre, ainda que o curso completo — o CEF — durasse um
ano e meio, desde que o aluno tivesse condigbes de ja prosseguir no ensino profissional.



antes. Essas pressdes advinham ora da familia, ora da precaria situagéo financeira e

principalmente do local de trabalho deles.

Frente a isso, a coordenagdo do projeto propbs um seminario para que fossem
discutidas as formas de avaliacao e certificacdo dos alunos e para que os conflitos

existentes pudessem ser amenizados nas préximas certificacoes.

A proposta que partiu desse seminario foi a de clarear os critérios para a
certificacdo, os instrumentos e procedimentos que possibilitam a avaliacao
processual e os documentos de registro de avaliacdo; definir as questdes para a
auto-avaliacdo do aluno e avaliagdo deste em relagdo ao projeto; clarear as
questdes para a avaliagcdo dos professores em relacdo ao aluno; e definir o parecer
do aluno em relacdo a avaliacdo dos professores e o0 parecer dos professores em

relacéao a certificacao do aluno.

Apbs esse seminario, foi realizado um trabalho junto aos alunos, que incluiu debates
e entrevistas individuais, para tentar evitar possiveis problemas em dezembro de
2001, época de novas certificacdes. Esse trabalho ndo foi avaliado de forma
sistematizada, mas os relatos dos professores apontam para a importancia de se
discutir o tema com os alunos, procurando clarear os critérios de avaliacdo para uma
maior compreensdao dos mesmos acerca de todo o0 processo, ja que ocorreram
avancos nesse sentido, demonstrando que, embora ainda houvesse desmotivacao
para dar prosseguimento ao curso, a participagdo dos alunos nesse processo
propiciou novos resultados. E importante, portanto, registrar que a questdo da

avaliagdo, quando devidamente tratada, pode levar a resultados diferentes.



A busca

Podemos verificar que em qualquer projeto a avaliagdo tem um papel fundamental,
detonadora de praticas e concepgoes, pois por meio dela podemos ver se de fato a
experiéncia que se diz democratica e participativa vai até as ultimas consequiéncias
com seus objetivos ou se o autoritarismo € mais ou menos intenso. A avaliagéo,
portanto, tem um papel fulcral na educacéo, e isso ficou evidente na experiéncia do
PROFAE, fato que chamou nossa atencdo e que nos questionou de alguma forma

em determinado momento.

Algumas questdes foram levantadas, diante da problematica apresentada, tais como:
A Avaliacdo Formativa privilegia a formagdo do publico da EJA nas suas
especificidades? Como lidar com a memodria que esses alunos trazem de sua
trajetdria escolar e confrontar com as mudancgas propostas numa avaliagdo pautada
em aspectos qualitativos? Existe uma real participacdo dos alunos nessa avaliagdo?
Como isso se da? Por meio de que instrumentos isso se torna possivel? Aspectos

como autonomia e visao critica podem ser evidenciados nesse tipo de avaliagao?

As questbes detonadas pelo PROFAE mostraram que a avaliagcdo € ao mesmo
tempo um fator decisivo e ainda uma lacuna. A complexidade que envolve o tema
necessitava de estudos que pudessem desvendar as multiplas dimensdes que o

envolvem.



A busca de um conhecimento mais profundo da avaliagao formativa na Educacéo de
Jovens e Adultos Trabalhadores visa a colocar em pauta a qualidade de educacao
oferecida para esse publico e ao mesmo tempo reconhecer que esses sujeitos séo
sujeitos de direito, cidaddos que trazem seus conhecimentos, habilidades e saberes

e que nao podem ficar a margem da sociedade.

Cabe-nos inserir a problematica apresentada no atual contexto de mudancas que
vém ocorrendo no mundo da politica, da economia e do mundo do trabalho, diante
da globalizacdo e do neoliberalismo, mas também de expectativas positivas de
superagao de condi¢des de vida e trabalho adversas. A educagédo, como formacao

humana ampla, se vé frente a desafios que ultrapassam a formagéao para o trabalho.

Nesse sentido, o conceito de Educacédo de Jovens e Adultos, acompanhando as
mudancas assinaladas, também sofreu um processo de atualizacdo em que se
destacam o aprender a ser, o aprender a conhecer, o aprender a fazer e o aprender
a conviver. A EJA tem trazido para esse debate sua tarefa de assumir a educacéo
para a convivéncia com as diversidades, para o debate ético e para enfrentar os
desafios da questdo ecolégica e do desenvolvimento sustentavel (INFORMAGAO

EM REDE, 1999).

A educacao como direito vai além da alfabetizacdo e deve contemplar a formacao
que promova a autonomia. No entanto, as politicas publicas tendem a oferecer
programas assistencialistas, de carater compensatério, que visam apenas atenuar
os efeitos da exclusdo social. Além disso, nos deparamos com problemas que essa

modalidade de educacao enfrenta, dentre os quais destacamos: falta de uma politica



nacional de EJA, desigual distribuicdo de recursos para os programas, dimensao
assistencialista, falta de sistematizacdo da pratica pedagdgica, auséncia de

profissionalizagdo dos educadores, etc.

As metas

O tema da avaliacdo requer analises que devem levar em consideragcao multiplos
aspectos, e, portanto, levam também a reflexdes sobre as concepg¢des de educacao

e de curriculo que estdo subjacentes a essas praticas.

Com o intuito de obtermos dados significativos, estudamos a tematica da avaliacao
na Educacao de Jovens e Adultos a partir de uma experiéncia atual, que adota a

avaliacao processual na EJA e que tem tido repercussdes positivas na comunidade.

Outras questdes foram surgindo, a partir dos dados obtidos numa primeira
entrevista, de carater exploratério, na escola pesquisada, dentre as quais
destacamos: A pratica de avaliacdo adotada pela escola pode considerar a
subjetividade, naquilo que caracteriza o modo de o aluno ser, pensar, agir, escolher,
resolver e fazer? Como a escola lida com a homogeneidade do grupo € ao mesmo
tempo com a heterogeneidade intergrupo? Como incorpora na sua préatica
pedagodgica e a0 mesmo tempo avalia aqueles saberes que os alunos da EJA
trazem de suas vivéncias, principalmente do mundo do trabalho? E como tragar

critérios que avaliem habilidades a alcangar? Serd que é possivel conciliar a



autonomia dos alunos com o processo de certificacdo, sem predominar imposi¢coes
externas? Como a questao da qualidade da formacao pode se confrontar com o que
ocorre No processo e 0 que se apresenta como produto em determinado momento?
Aspectos como reflexdo, consciéncia de si e do mundo e capacidade critica se
revelam de que maneira nesse processo avaliativo? Ha realmente estimulo para que
os saberes dos alunos sejam valorizados? Existe espaco para participacao,
questionamentos, discordancias, no processo avaliativo dessa escola? A néo-
divulgacdo de maneira explicita de uma certificacdo que pode ocorrer antes do
tempo implica em que tipo de melhorias a serem feitas? A pratica da avaliacao
formativa pode estar tendo conotacdo mais punitiva para esses alunos que estao ha
mais de cinco anos freqientando o curso? Os alunos se sentem mais controlados
nesse processo de avaliacdo em que aspectos ndao s6 cognitivos sao considerados?
As fungdes dos instrumentos utilizados correspondem aos objetivos propostos na
modalidade de avaliacao adotada? Quais suas reais intengdes? O que esta explicito
e 0 que estd implicito nesse processo? Que tipo de concepgdes a pratica de
avaliacdo adotada pode estar refletindo? Essas s&o apenas algumas questdes que
foram levantadas. No entanto, esse estudo ndo tem a pretensdo de esgota-las, mas

elas, de alguma forma, ja revelam que o tema é complexo.

Delimitamos nosso objeto de estudo, que se refere a avaliacdo formativa na EJA,
tendo como objetivo geral analisar a avaliacdo formativa e processual na Educacao
de Jovens e Adultos, identificando, numa experiéncia atual, os pontos de avancos,
as barreiras e as contribuicdes para o campo da Educacédo de Jovens e Adultos

Trabalhadores.



Nossos objetivos especificos foram os seguintes:

1. Fazer uma levantamento bibliogréfico relacionado a Educagdo de Jovens e
Adultos Trabalhadores e a Avaliagdo na Educagcdo de Jovens e Adultos
Trabalhadores;

2. ldentificar e analisar a avaliacdo como area a ser melhor explorada na EJA;

3. Demonstrar a necessidade de introduzir a questdo do trabalho na EJA, em
todas as suas atividades, em particular na de avaliacao;

4. Conhecer e analisar a experiéncia da escola pesquisada, em particular a
avaliacao na EJA;

5. Apontar e problematizar como a questdo do trabalho insere-se na experiéncia
da EJA e na avaliacao da escola pesquisada;

6. Apontar aspectos a serem incorporados na avaliacao de Jovens e Adultos

Trabalhadores, no sentido de avancgar nessa area.

O percurso

Para desvelar o nosso objeto de estudo, adotamos a abordagem qualitativa, pois é
por meio dela que os significados podem ser compreendidos e interpretados
(ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 1998). Utilizamos, em alguns
momentos, dados quantitativos, para caracterizar principalmente alguns aspectos do
perfil dos alunos. O capitulo 1 busca explicitar os passos metodologicos, mostrando

como o trabalho de campo foi desenvolvido e como os dados foram coletados.



Nosso referencial tedrico tem como eixo principal a é&rea da avaliagdo da
aprendizagem. Como estudamos a avaliagdo em um publico de Educacao de Jovens
e Adultos, sentimos necessidade de articular o tema da avaliagdo com a
especificidade da modalidade de educagéo que privilegiamos, ao mesmo tempo com
o desafio de articular o mundo do trabalho como eixo norteador, ja que € um espago
onde esses alunos produzem e mobilizam saberes que podem se relacionar ao
conhecimento formal, e a pratica avaliativa seria uma forma de legitimar tais

saberes.

No decorrer da pesquisa, sentimos necessidade de sistematizar o projeto de EJA da
escola pesquisada, pois ndo poderiamos falar da avaliagdo sem antes entender as
concepgdes de curriculo que estariam subjacentes a ela. Isso se tornou um dos
nossos objetivos, que enfrentaram algumas dificuldades, pois o projeto ainda se
encontrava em construcdo e tivemos de acompanhar os movimentos que se
estabeleciam com esse intuito. O capitulo 2 traz um referencial da Educagéao de
Jovens e Adultos e insere a sistematizagdo que conseguimos fazer da EJA na

escola pesquisada.

O trabalho de campo revelou que um dos nossos objetivos, que se referia a
articulagdo EJA, Trabalho e Avaliagdo talvez n&o se concretizasse. Essa
constatacao foi se efetivando a medida que percebiamos que o mundo do trabalho
nao se definia como eixo norteador do projeto de EJA da escola, embora houvesse
uma centralidade conferida ao espagco de trabalho pelos alunos que ali se
encontravam. No entanto, procuramos identificar a articulagao trabalho e educacao

no nosso estudo, trazendo reflexdes acerca das transformagdes ocorridas no mundo



do trabalho, os saberes produzidos pelos trabalhadores e sua incorporagcéo na EJA.
O capitulo 3 traz o tema trabalho e educagdo por meio da articulagdo de dados
obtidos na pesquisa e o referencial teérico do mundo do trabalho, em que

procuramos privilegiar o trabalho como espago formativo dos alunos da EJA.

O capitulo 4 faz um breve histérico da avaliagéo e identifica a avaliacao dentro de
uma perspectiva formativa e processual, com abordagem qualitativa como uma
tendéncia atual na educacao, inclusive na EJA. Quanto a forma de avaliar os alunos
trabalhadores da EJA, outras questdes foram sendo melhor delineadas: na
experiéncia pesquisada, a avaliagdo contemplaria a trajetéria de vida desses
sujeitos, os conhecimentos adquiridos em varios espagos, 0 seu modo de ser, suas
expectativas de vida atuais, entre tantas outras especificidades dos jovens e adultos
que se tornam parte dessa pratica educativa? Serd que a forma de avaliacao
adotada na escola pesquisada evidencia uma educagao voltada para a emancipacao
e que conceba os sujeitos como produtores de conhecimentos, inclusive daqueles
produzidos no mundo do trabalho? Como a escola lida com os possiveis conflitos
gerados pelas experiéncias escolares anteriores tanto dos alunos quanto dos
professores? Como enfrenta a questdo da certificacdo? Que instrumentos tornam

possivel uma avaliagdo mais participativa, do ponto de vista do aluno?

Ponto de chegada



Quando falamos em avaliacdo, estamos nos referindo a uma pratica pedagdgica
ampla, pois ela ndo esta descolada de um projeto educacional que traz em si
concepgdes de homem e de mundo. Por outro lado, € por meio da avaliagdo que

percebemos até que ponto os projetos colocam em prética aquilo que preconizam.

Assim, no capitulo 5, os dados referentes a forma de avaliagdo adotada na EJA da
escola pesquisada, suas fungdes, critérios, bem como suas dificuldades e avangos,
sdo considerados na nossa andlise, na qual tentamos dar respostas as nossas
inquietacdes, apoiadas no referencial teérico do capitulo 4. A articulacdo EJA,
Trabalho e Avaliagdo é trazida sob a forma de algumas sugestdes que os proprios

alunos nos forneceram nas entrevistas.

Identificamos alguns desafios que a escola pesquisada encontra com relagdo a
avaliacao formativa na EJA. Alguns deles se referem as concepgdes de avaliacao,
tanto dos professores quanto dos alunos, na qual o passado escolar insiste em
voltar, sob as formas tradicionais de se avaliar. Mas a escola esta buscando no
paradigma qualitativo maneiras de superar a concep¢ao de avaliagao classificatoéria.
E um processo que esta em construgdo por todos os sujeitos envolvidos, e, para
efetivar essa busca, h4 um processo constante de auto-avaliagdo da escola, dos
alunos, dos professores e do projeto. Além disso, um olhar para a subjetividade dos

sujeitos e para os saberes ndo formais sdo aspectos que necessitam de

instrumentos para serem melhor avaliados.

Uma das contribuicbes que a experiéncia pesquisada pode oferecer a educacao

refere-se ao que consideramos 0s pontos de avangos na sua proposta avaliativa.



Esses estdo relacionados as praticas de democratizar a avaliagdo, na qual a
participacdo do aluno se da de maneira realmente ativa. A voz do aluno e sua
capacidade de argumentacéo sdo fatores que redirecionam o projeto e que auxiliam
no processo de certificacdo dos alunos. Isso sé € possivel pela abertura que a
escola oferece para os alunos se expressarem e pelo incentivo de se tornarem
sujeitos que fazem uma leitura critica de mundo e de si mesmos. A autonomia é
motivada, para que esses alunos ressignifiquem seus saberes e se insiram nos mais

variados espagos de maneira questionadora.



CAPITULO 1

METODOLOGIA

Um homem precisa viajar para lugares que ndo conhece para quebrar essa
arrogancia que nos faz ver o mundo como o imaginamos, e nao
simplesmente como é ou pode ser; que nos faz professores e doutores do
gue nao vimos, quando deveriamos ser alunos, e simplesmente ir ver.

Amyr Klink

1.1 Abordagem metodoldgica

Para desvelar o objeto de estudo, que se refere a Avaliagao Formativa na Educacao
de Jovens e Adultos Trabalhadores, pareceu-nos adequada a realizacdo de uma
pesquisa qualitativa. Apesar do grande numero de denominagdes que o paradigma
qualitativo originou, uma caracteristica que € apontada para esse tipo de abordagem
se refere a seu aspecto interpretativo (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER,
1996). A preocupacado maior nesse tipo de pesquisa seria conhecer o que de modo
imediato ndo € possivel, sendo necessario compreender, interpretar os sentidos e

significados que estao subjacentes aos comportamentos humanos. As pesquisas



qualitativas partem do pressuposto de que as pessoas agem em funcdo de suas

crencas, percepgoes, sentimentos e valores.

Ainda, quanto ao aspecto qualitativo, gostariamos de enfatizar que esse termo nao
exclui o trabalho com dados quantitativos. Alguns autores alertam quanto ao fato de
a pesquisa qualitativa ndo se opor a utilizagdo de métodos quantitativos (ALVES-
MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 1996; ANDRE e LUDKE, 1986; HAGUETTE,

1990; TRIVINOS, 1995).

Quando elegemos um tema como o da avaliagdo, estavamos cientes de que nao
irlamos fazer um estudo de uma técnica avaliativa, mas compreender como e por
que ela é adotada na EJA. Isso se justifica na concepcéo de avaliagdo num sentido
amplo, que € detonadora de praticas, dentre as quais destacamos aquelas que
dizem respeito a educagdo e a concepcao de homem subjacentes a um projeto
politico-pedagodgico, que define o curriculo, os tempos e espagos escolares, 0
trabalho docente, a gestao, etc. Para focalizarmos a avaliagédo, precisariamos, antes
de tudo, entender a proposta de EJA na escola pesquisada, trazendo reflexdes
acerca de suas especificidades. A abordagem qualitativa, pelas caracteristicas
mencionadas anteriormente, foi adotada na pesquisa por nos parecer bastante
pertinente ao objetivo desse estudo, que é o de analisar a avaliacdo formativa na
Educacao de Jovens e Adultos Trabalhadores, identificando, numa experiéncia atual,

0s pontos de avancgos, as barreiras e as contribuicées para o campo da educacgao.

A concepgao de Minayo (1994, p. 21) traz uma rica contribuicdo no sentido de

justificar a escolha da abordagem metodolégica nesse estudo:



A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que n&o pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago
mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizagao de variaveis.

Diante da gama de possibilidades que a pesquisa qualitativa oferece, nosso estudo
tem na linha etnogréafica® uma maior identificacao, apesar de também se diferenciar,
em alguns aspectos, desse formato de abordagem, ja& que ndo cumpriu com dois
critérios para os quais André e Ludke (1986) chamam nossa atencéo: 1) o trabalho
de campo deve durar pelo menos um ano escolar; 2) o pesquisador deve ter tido
uma experiéncia com outros povos de outras culturas. Apesar de a nossa pesquisa
ter tido um intenso trabalho de campo, ndo podemos dizer que conseguimos
interpretar todas as regras, costumes e conveng¢des que governam a vida do grupo
estudado, t&o apropriadamente como se féssemos um membro desse grupo, € nem
tinhamos tal objetivo. Quanto as experiéncias de povos de outras culturas, mesmo
considerando a atuagdo em outros projetos de EJA, ndo consideramos tal vivéncia
suficiente para o contraste que facilitaria uma descricdo de um sistema de
significados culturais de um determinado grupo, no caso dos sujeitos da pesquisa, 0
que, além de ser um trabalho exaustivo, desviaria da focalizacdo do problema em

estudo.

André e Ludke (1986) definem etnografia como “ciéncia da descricao cultural”, que

envolve critérios, pressupostos e formas especificas de coleta e apresentagéo dos

% Para entender as origens da etnografia nas pesquisas educacionais, suas contribuigbes e as criticas que vém
sendo feitas aos estudos que a utilizam, ver: ANDRE, Marli. Tendéncias atuais da pesquisa na escola. Cad.
CEDES, dez. 1997, vol. 18, n. 43, p. 46-57.



dados. Acreditamos que nossa investigacao se fundamentou nesses aspectos, que

ora sdo apresentados.

Além dos critérios j& mencionados, André e Ludke (1986) destacam: o fato de o
problema de investigacdo poder ser redescoberto a medida que o pesquisador
mergulha no campo de pesquisa, a riqueza do contato pessoal do pesquisador com
a realidade estudada, a combinagdo de véarios métodos de coleta fornecendo um
quadro mais vivo e completo da situacao estudada e a ilustracdo do relatério com

material produzido pelos informantes (ANDRE e LUDKE, 1986).

Com relacdo aos pressupostos, André e Ludke (1986) enfatizam a importancia do
contexto que influencia o fenbmeno estudado e o quadro referencial dentro do qual
os individuos interpretam seus pensamentos, sentimentos e agdes, o0 que requer do

pesquisador um papel subjetivo de participante e objetivo de observador.

A escolha do processo de coleta e analise de dados se faz em fungéo do tipo de
problema a ser estudado, mas, em geral, o estudo passa por trés etapas: 12)
exploragdo, que envolve a selegcdo e definigdo de problemas, escolha do local e
obtencdo de acesso ao campo; 22) decisdo, que consiste numa busca de dados
relevantes para compreender e estudar o fendbmeno estudado; 32) descoberta, que
consiste na explicagdo da realidade, ou seja, na tentativa de encontrar os principios
subjacentes ao fendbmeno estudado, situando as descobertas num contexto mais

amplo (ANDRE e LUDKE, 1986).

Para André e Ludke (1986), um dos maiores desafios da etnografia refere-se ao

papel e as tarefas exercidas pelo observador, que, além de exigir qualidades



pessoais do pesquisador, exige a capacidade de selecionar e reduzir a realidade

sistematicamente.

Diante das referéncias feitas a etnografia, consideramos que nossa pesquisa se
aproximou em muitos momentos das caracteristicas a ela apontadas, como podera

ser acompanhado mais adiante; porém, sem a pretensdo de assim ser denominada.

1.2 Procedimentos metodoldgicos

1.2.1 A escolha do campo de pesquisa

A escolha do campo, onde sdo colhidos os dados das pesquisas qualitativas, ocorre
de maneira proposital, de acordo com os interesses do estudo, das condi¢des de
acesso e permanéncia no campo e disponibilidade dos sujeitos (ALVES-MAZZOTTI

e GEWANDSZNAJDER, 1996).

Um dos primeiros passos metodoldgicos foi a escolha da escola a ser pesquisada:
uma escola que tivesse a Educacdo de Jovens e Adultos e que adotasse a
Avaliacdo Formativa foi o principal critério. Tivemos boas referéncias de uma escola,

na regido da UFMG, que era considerada uma escola de vanguarda, sempre a frente



com inovagdes pedagdgicas. Foi uma das primeiras a implantar a Escola Plural®.

Por meio de uma disciplina oferecida no curso de Pedagogia, da qual fui monitora,
um grupo de alunas fez um trabalho sobre a Educagdo de Jovens e Adultos e teve
como campo de observacdo essa escola. Essas alunas trouxeram étimas
impressdes da escola escolhida, inclusive do processo avaliativo na EJA. Além
disso, tivemos como uma das coordenadoras do PROFAE uma pessoa que
trabalhava com a EJA nessa mesma escola e trazia também contribuicées
interessantes a equipe. Para nos certificarmos de nossa escolha, foi marcada uma
entrevista com o vice-diretor da escola, em fevereiro de 2003, que tinha carater

exploratério e que serviu também para obtermos acesso ao campo de pesquisa.

O método de coleta de dados utilizado se valeu dos seguintes instrumentos:
observacao participante, questionario de atualizacao do perfil dos alunos, entrevistas
e andlise de documentos. Para Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1996), as
pesquisas qualitativas usam uma variedade de procedimentos e instrumentos de

coleta de dados e podem se caracterizar como multimetodologicas.

1.2.2 — A educagéo de jovens e adultos numa escola publica de Belo Horizonte

* Para saber mais sobre Escola Plural, ver: Avaliacdao da implementacao do projeto politico pedagégico
Escola Plural/ coordenagdo geral Angela Imaculada Loureiro de Freitas Dalben ; coordenagdo do banco de
dados Jose Rodrigues Batista. -Publicagdo Belo Horizonte: UFMG/FAE/GAME, 2000. (Algumas informacdes
estdo disponibilizadas no enderego eletrénico www.fae.ufmg.br /escola plural.)



A Escola Municipal Anténia Freire® — EMAF — est4 localizada na Regional Pampulha,
em Belo Horizonte. E uma escola de Ensino Fundamental que atende aos trés ciclos
basicos de formacéao, além de manter o ensino para Jovens e Adultos. No 12 turno
(manha), a escola atende cerca de 450 alunos do ensino fundamental e conta com
uma turma de Educacdo de Jovens e Adultos, desde 2002, que atende
aproximadamente 20 alunos. No 2° turno (tarde), a escola atende no Ensino
Fundamental cerca de 450 alunos. No 3° turno (noite), é oferecido o Ensino
Fundamental na modalidade de EJA, com aproximadamente 200 alunos. A escola

nao oferece o Ensino Médio.

A microrregido onde se localiza a escola faz limite com os bairros Jaragua,
Aeroporto, Santa Cruz, Vila Santa Rosa e Vila Santo Anténio. A populagéo
caracteriza-se como classe média baixa e classe popular, sendo que esta ultima
esta concentrada especialmente nos bairros Santa Cruz, Vila Santa Rosa e Vila

Santo Antobnio.

A Escola Antonia Freire foi fundada em 1946 e em 1996 passou a funcionar em
prédio préprio que foi conquistado pela populagdo do bairro por meio do orcamento

participativo da Prefeitura de Belo Horizonte em 1994.

A Educacao de Jovens e Adultos, com essa denominagao, vem sendo oferecida pela
EMAF desde 1996. No entanto, ainda prevaleciam os cursos de supléncia. Foi a

partir de 1999 que as reformas comecaram a ser implantadas e a organizacao dessa

® O nome da escola é ficticio.



modalidade comecou a ser repensada para atender esse publico nas suas
expectativas. Um dos motivos que levaram a equipe a propor mudancas na EJA foi a
grande evasao dos alunos antes de completar o semestre. Constatou-se, portanto,
que a supléncia nao atendia esse publico em suas expectativas. Além disso, essa
concepgao parte do pressuposto de que os conhecimentos de todos deveriam
necessariamente estar consolidados num mesmo patamar, independente da

situacdo de cada um.

Na supléncia, as provas sédo padronizadas, o que implica tomar os alunos como
grupo homogéneo, descartando saberes que se constituem nos mais variados
espacos de formacao, entre eles o trabalho. Além disso, essa modalidade nao tinha
reconhecimento da sociedade, que fazia criticas ao ritmo acelerado, a qualidade do
curso e ao tipo de formagéo reducionista. E uma concepgdo que visava apenas a
compensar um “tempo perdido”, sem, no entanto, se preocupar em dar condi¢cdes
para que esses sujeitos pudessem atuar na realidade como cidadaos participativos,

criticos, contribuindo para o seu desenvolvimento pessoal e social.

A Escola Municipal Antbnia Freire tem a preocupacdo de estar sempre
acompanhando as transformagdes e mudangas necessarias para oferecer uma
educacao de qualidade. Para isso, conta em sua equipe com profissionais que estao
em constante intercambio com a UFMG e que levam para dentro da escola reflexdes

e debates que avaliam as praticas num processo permanente.

O espaco fisico da escola inclui salas de aula, sala dos professores, sala da

diretoria, sala da coordenacéao, laboratério de informatica, laboratério de ciéncias,



secretaria, mecanografia, biblioteca, sala de video, sala de apresentagdes, quadra

coberta, quadra descoberta, patio, cantina, refeitorio e banheiros.

As salas de aula sao usadas no trés turnos, e percebemos que algumas vezes os
murais sdo mais ocupados por trabalhos dos trés ciclos de formacao. Isso ocorre
principalmente nas salas de aula em que observamos a EJA no noturno, onde
aparecem também trabalhos de criangas pendurados por um cordao na parede do

fundo.

A escola conta com aproximadamente 75 professores, trés especialistas, um
bibliotecéario, um auxiliar de biblioteca e dois estagiarios, dois auxiliares de secretaria
e dois estagiarios, trés mecandgrafos, seis funcionarios na cantina, quatro porteiros

e oito faxineiros.®

1.2.3 A observagéao participante

A observacao nas abordagens qualitativas ocupa lugar privilegiado, pois possibilita
um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado (ANDRE

e LUDKE, 1986; ALVES-MAZZOTTIl e GEWANDSZNAJDER, 1996). Ha variagbes

® Dados atualizados através de entrevista exploratéria realizada com o vice-diretor da EMAF, em fevereiro de
2003. Outros dados ver: Rede de Trocas — Uma experiéncia em Movimento, 4° Caderno, SMED: BH, 2000.
(Disponivel também no enderego eletronico www.pbh.gov.br/educagéo/publicacbes/rede de trocas/4° relato
2000).



nos métodos de observacado que dependem do grau da participacdo do pesquisador
no trabalho, da explicitagdo do seu papel e dos propédsitos da pesquisa e da forma
de sua insercao na realidade. O tipo de observacao caracteristico das pesquisas
qualitativas é a observacdo nao estruturada, em que ndo se predetermina os
comportamentos a serem observados. Na observagado participante, essa é a forma

enfaticamente utilizada (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 1996).

A observacao participante é assim chamada porque parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacao estudada, afetando-a

e sendo por ela afetado (ANDRE e LUDKE, 1986).

Para Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1996), na observacado participante, o
pesquisador se torna parte da situagao observada, interagindo por longos periodos
com os sujeitos, buscando partilhar o seu cotidiano para sentir o que significa estar

naquela situagao.

A pesquisa de campo ocorreu no periodo de 4 de agosto a 17 de dezembro de 2003.
A escola é muito requisitada por pesquisadores, e uma das condi¢des colocadas por
ela para nos receber € a de que a observagao seja participante — ela quer o retorno
daquilo que estamos observando. Pude perceber isso ja no primeiro dia de
observacao na sala de aula, onde eu era chamada pela professora a emitir opinides.
Fiquei um pouco insegura no inicio, pois ainda ndo me sentia preparada para
participar da maneira que estava sendo solicitada. Mas, com o tempo, isso se deu de
uma forma bem interessante, pois acredito que assumi um papel de refletir junto com
os professores, e isso também é avaliagdo, na perspectiva de uma reflexdo das

acoes.



Em alguns momentos, tive de discriminar que minha pesquisa nao se tratava de uma
pesquisa de intervencdo, e que tinha seus limites. Um exemplo de intervencéo
solicitada foi para substituir uma professora num reagrupamento de leitura e escrita.
Assumir tal funcdo, além de requerer habilidades especificas, deslocaria minha
funcdo de pesquisadora e meu papel de observadora participante. Isso foi

explicitado oportunamente aos professores.

Optamos por acompanhar duas turmas de EJA, uma na parte da manha e outra no
periodo noturno. Isso porque queriamos conhecer como dois grupos de professores
trabalhavam, ja que podiamos observar a turma da manhd que era de um

determinado grupo, e uma turma da noite, de um outro grupo.

A escola conta com 22 professores na EJA, incluidos trés coordenadores que
também atuam como professores. Esses professores estédo divididos em trés grupos,
que vou denominar de A, B e C. Cada grupo tem autonomia para desenvolver seu
trabalho, inclusive o trabalho avaliativo. Por isso, achamos interessante observar
pelo menos dois desses grupos para que pudéssemos ver a diversidade e os pontos
em comum entre eles, embora ndo fosse nosso objetivo estabelecer comparacoes,
mas apenas problematizar a questao da avaliagdo como um processo complexo. A
opgao por acompanhar duas turmas também se justifica na medida em que temos os
alunos trabalhadores como foco, seu desenvolvimento e as barreiras que enfrentam

com relacao ao processo avaliativo.

Ao privilegiarmos os alunos, pudemos acompanhar o desenvolvimento deles, suas
dificuldades e tensées, conhecer as formas de se expressarem, agirem e sentirem.

Assim, a articulagao entre trabalho, EJA e avaliagao ficaria mais visivel no cotidiano



da sala de aula, por meio da forma de interacdo entre professores e alunos e
principalmente pela revelacdo desses ultimos de aspectos de sua vida pessoal que

poderiam contribuir na construgao de projetos voltados para eles.

Um contato prolongado favoreceria a compreensédo da avaliagdo como processo, €
nao como algo pontual. Isso despendeu em torno de 20 horas semanais de
observacao, que incluia: a observacdo duas vezes na semana no turno da noite
(19:00 as 22:30 h), duas vezes no turno diurno (7:30 as 10:30 h), reunibes
pedagogicas duas vezes por semana (essas reunides ocorriam diariamente de 18:00
as 19:00 h), algumas reunides coletivas as sextas-feiras, que ocorriam de 18:00 as

22:00 h’.

Outros momentos, que consideramos interessantes, também foram acompanhados,
como as reunides realizadas nos sabados letivos (de 8:00 as 12:00 h), que tiveram

como pauta a “Organizacao do Trabalho Docente”.

A observacdo n&o ocorreu apenas em sala de aula, mas em reunides de
professores, aulas extraclasse, oficinas, apresentagdes, jogos, assembléias, horario
do recreio, visitas realizadas a alunos faltosos em suas residéncias, etc. As
conversas informais, tanto com alunos como com professores, aconteciam em
espacos como sala dos professores, corredores, biblioteca, patio, entrada da escola,

e foram um importante espaco para criar um clima de confianga. A pesquisadora, por

" Nem todas as reunides que se realizavam as sextas-feiras eram destinadas as discussdes coletivas, por isso,
aquelas que tinham pauta de maior interesse para nosso objeto de estudo foram observadas e algumas foram
gravadas mediante autorizagdo dos presentes.



algumas vezes, foi requisitada pelos alunos para conversas particulares, nas quais a

vida pessoal era o tema eleito com maior freqiiéncia.

A observacao participante foi um instrumento privilegiado de coleta de dados e de
certa forma ja preparava a inclusdao de outros procedimentos como as entrevistas
com alunos e professores e 0 uso do gravador, da maquina fotografica e da

filmadora como recursos auxiliares.

Durante o processo de observacgao, foi utilizado um modelo de registro dos dados
(apéndice A) que permitia a pesquisadora fazer as anotagdes, e forma descritiva,
daquilo que era observado no cotidiano da EJA nas turmas pesquisadas, com
énfase nas propostas pedagdgicas, nos didlogos estabelecidos, nas resisténcias,
nas reacoes, nos sentimentos, no envolvimento, nas davidas, que ao mesmo tempo
permitia levantar questdes, pedir esclarecimentos, ja que a relacdo de observador
participante com a escola era marcada pela espontaneidade. Nas reunides e nas
aulas, a atitude de atencdo constante e olhar seletivo foram se desenvolvendo a
medida que a pesquisadora foi se inteirando da proposta da EJA na escola. Pode-se
dizer que para entender a proposta de EJA nesta escola, e principalmente suas
diversas formas de enturmacao e reagrupamentos, o primeiro més de observacao foi

imprescindivel.

Orientamos o processo de observacdo, a partir de perspectivas propostas por

autores ja citados e outros, tais como:

O observador participante coleta dados através de sua participagao na vida
cotidiana do grupo ou da organizacdo que estuda. Ele observa as pessoas
que estd estudando para ver as situagbes com que se deparam
normalmente e como se comportam diante delas. Entabula conversagao



com alguns ou com todos os participantes desta situagao e descobre as
interpretagbes que eles tém sobre os acontecimentos que observou
(BECKER, 1994, p. 47).

1.2.4 A entrevista semi estruturada

A entrevista constituiu outro procedimento de coleta de dados da pesquisa. Optamos
pela entrevista semi-estruturada, também chamada de focalizada, em que o
entrevistador faz perguntas especificas, mas deixa o entrevistado a vontade para
responder com suas préprias palavras (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER,
1996). André e Ludke (1986) argumentam a favor desse tipo de entrevista nas
pesquisas educacionais, j& que o0s informantes nesse contexto sdo mais

convenientemente abordaveis por meio de um instrumento mais flexivel.

Realizamos uma entrevista com a coordenacdo®, em que duas coordenadoras
participaram ora simultaneamente, ora individualmente como informantes. Embora
essa entrevista tenha sido agendada com a coordenacéo, houve atraso quanto ao
horario marcado e interrup¢cdes ocasionadas pela demanda da escola para com a

coordenagao.

Deixamos as entrevistas com os alunos e com os professores® para o final do ano

porgue nao queriamos trazer conflitos para o processo que os alunos iriam vivenciar

8 Ver o roteiro no apéndice D.
Ver os roteiros nos apéndices E e F, respectivamente. Os nomes dos alunos e professores sao ficticios. Nas
transcrigdes das entrevistas as falas dos sujeitos foram mantidas no original.



no final do semestre e que previa um seminario de avaliacdo. Nesse seminario, cada
grupo de professores chama seus alunos, individualmente ou em grupo, e conversa
com eles sobre a certificacdo e o desenvolvimento que obtiveram. Além disso,
algumas atividades avaliativas sao aplicadas ao fim do projeto, desde atividades que
procuram sondar o aluno quanto a sua aprendizagem até atividades que procuram
envolver os alunos na avaliagcao do projeto como um todo. O fato de deixarmos para
o fim do ano foi uma atitude de cautela e precaucéo, ja que a prépria observacao ia
nos fornecendo dados de como os momentos avaliativos eram vivenciados por
alguns alunos com muita tensdo. Nao gostariamos de despertar ansiedade ou
alguma reacao que pudesse interferir no processo da escola. Essa decisao, por sua
vez, prejudicou nosso trabalho, pois as entrevistas ndo podiam mais ser adiadas e
aconteceram concomitantemente ao processo de avaliagcdo da escola, que s
ocorreu nas duas ultimas semanas de aula. A essa altura, a escola estava
esvaziada. Muitos alunos pararam de ir as aulas, e isso restringiu a escolha dos
sujeitos que iriam participar das entrevistas. Por outro lado, a realizagdo das
entrevistas depois de um contato prolongado e de uma boa relacdo estabelecida
com os sujeitos pode ser apontada como uma vantagem tanto para deixa-los mais a

vontade como para podermos aprofundar nossa investigacgao.

Com os professores também tivemos alguns contratempos, pois todos estavam
muito atarefados com as atividades de final de ano. A maioria trabalha dois turnos e
alguns, em escolas diferentes. Outros se ausentaram por causa de atividades

referentes, principalmente, a sua formagao.



Conseguimos realizar cinco entrevistas com alunos da turma da manha, quatro com
alunos da noite, trés com professores da manha e uma entrevista com um professor

da turma da noite.

Para as entrevistas com os alunos, selecionamos aqueles que ja tinham uma
vivéncia da EJA pelo menos durante aquele ano letivo e que ja tinham experiéncia
profissional. Os alunos foram muito receptivos ao convite e expressaram

contentamento por estarem participando desse processo.

As entrevistas foram realizadas na propria escola. E, com os alunos da manha,
marcamos horarios fora do horario de aula (apds as aulas ou na parte da tarde). Os
alunos da noite tinham menos disponibilidade para comparecer na escola ou em
outro local fora do horario de aula. Portanto, tivemos de usar o horario de aula para
realizar as entrevistas, certificando-nos com o respectivo professor qual o melhor

horario e que tipo de atividade ndo prejudicaria o aluno caso ele se ausentasse.

Quanto as entrevistas com os professores, foram feitas também na escola, por
escolha deles, e foram agendadas previamente nos horarios que estavam fora da
sala de aula. No grupo da noite, tivemos mais dificuldade, pois uma das professoras
escolhidas se ausentou da escola no periodo destinado as entrevistas e a outra
protelou até realmente admitir que ndo gostaria de ser entrevistada. Cabe lembrar
que os professores escolhidos para a entrevista foram aqueles que tinham mais
contato com as turmas pesquisadas e que poderiam melhor falar do seu trabalho
nas respectivas turmas. Apesar da frustragdo de ndo ter conseguido realizar o
numero de entrevistas planejado, consideramos que o contato prolongado, a boa

relacao estabelecida e as conversas informais supriram eventuais lacunas.



As entrevistas foram gravadas e transcritas de forma integral. Os roteiros serviram
para dar direcionamento a conversa, ja que a entrevista semi estruturada permite ao

entrevistador fazer as necessarias adaptacées (ANDRE e LUDKE, 1986).

1.2.5 A analise de documentos

André e Ludke (1986, p. 38) consideram a analise documental “(...) uma técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacdes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou

problema”.

As autoras sinalizam algumas vantagens para o uso de documentos na pesquisa
educacional, destacando que os mesmos constituem uma fonte estavel e rica,
podendo ser consultados ao longo do tempo; representam uma fonte “natural” de
informagéo, surgem num determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse
mesmo contexto; em geral, seu custo é baixo, mas requer tempo e atencao por parte
do pesquisador; e sdo uma fonte nao reativa, permitindo a obtencdo de dados
quando a interagcdo com o0s sujeitos pode alterar seus comportamentos ou pontos de

vista.

Na nossa pesquisa, a anadlise de documentos, a principio, foi um instrumento pouco
utilizado, pois a escola ndo contava com o perfil dos alunos nem com o projeto para
Educacao de Jovens e Adultos concluidos. Além disso, um dos grupos pesquisados

nao tinha feito a “pasta de avaliacdo dos alunos”, que continha as atividades



avaliativas do 1% semestre, bem como as fichas de avaliacdo preenchidas e
separadas por turmas. Isso, de certa forma, causou surpresa, mas também criou
outras estratégias, como a de aplicar um questionario de atualizacao do perfil dos
alunos nas duas turmas pesquisadas e a de acompanhar o processo de construcao

de um projeto pedagdgico para a EJA.

Y

Posteriormente, outros documentos também foram incorporados a nossa andlise,
como as fichas de avaliacao dos alunos das duas turmas pesquisadas, as atividades
e o0s projetos desenvolvidos, os informes impressos, as atividades avaliativas que
compunham a “pasta do aluno”, a publicacdo da experiéncia da EJA na escola'® —
em que entre outras coisas, traca o histérico da EJA nesta escola até o ano de 2000
— 0s modelos aplicados para fazer o perfil dos alunos, os modelos de avaliacdo do
projeto, os modelos de auto-avaliagdo aplicados aos alunos, textos produzidos pelos
professores, coordenadores e direcdo, cronograma de atividades, fotos, cadernos,

etc.

1.2.6 O uso do questionario

Foi aplicado um questionario de atualizagdo do perfil dos alunos'’ nas duas turmas

pesquisadas, totalizando 26 participantes. Um dos grupos, que ja tinha quantificado

'% Ver: Rede de Trocas — Uma experiéncia em Movimento, 4° Caderno, SMED: BH, 2000. (Disponivel também
no enderego eletrénico www.pbh.gov.br /educacao/publica¢des/rede de trocas/4® relato 2000).
" Ver no apéndice B o modelo do questionario aplicado e no apéndice C a quantificagio das respostas obtidas.



seu perfil, serviu de parametro para comparar os resultados obtidos nas questdes
fechadas, embora os modelos nao fossem idénticos. A aplicacdo desses
questionarios foi realizada em sala de aula, previamente agendada com o0s
professores, e contou com a ajuda de uma professora de cada turma para auxiliar
aqueles alunos com dificuldades de leitura e escrita. A pesquisadora leu as questdes
e permaneceu em sala durante todo o tempo para esclarecer duvidas individuais e

coletivas.

Nem todos os dados coletados por meio desse questionario puderam incorporar
nossa andlise, embora os tenhamos disponibilizado para efeito de suprir os

interesses dos leitores.

Algumas questdes que consideramos importantes para o0 nosso estudo foram

retomadas nas entrevistas como forma de checar as informacdes obtidas.

1.2.7 Outras fontes de coleta de dados

O Seminario de Avaliacao foi um momento muito rico para a pesquisa, pois as
atividades desenvolvidas com os alunos levavam a avaliacdo do projeto como um
todo, e apareceram sugestdes para melhorias, inclusive com relacédo a avaliacdo da

aprendizagem.

A pesquisadora esteve envolvida, de uma forma geral, com todas as atividades e, de

uma maneira especial, coordenando uma mesa-redonda com alguns alunos



representantes dos trés grupos. De certa forma, isso se tornou uma estratégia de
pesquisa, que substituiu um possivel grupo focal que poderia ser feito, mas que

consideramos desnecessario diante da redundancia do tema em debate.

1.2.8 A analise dos dados

Diante do grande numero de dados coletados, procuramos organizar nosso material
a medida que o processo de investigacdo transcorria. Isso facilitou a procura por
outros dados e a construcao de novas questdes, embora tenhamos que reconhecer
que tal exercicio nem sempre foi possivel, jA que a pesquisa também demanda
outras tarefas, tais como o planejamento dos proximos passos metodoldgicos, a
pesquisa bibliografica, a participacdo em eventos cientificos para divulgar nosso

estudo e buscar trocas no meio académico, etc.

Por meio de inumeras leituras do material organizado, procuramos detectar as
tematicas mais frequientes. Dai surgiram as categorias que tiveram suporte no
referencial tedrico desse estudo e no que foi apreendido durante a pesquisa de

campo.

Para nos certificarmos da validade dos dados coletados, recorremos a triangulagao
das fontes (observacdo, andlise documental e entrevistas) e dos métodos

(qualitativos e quantitativos).



1.2.9 Passos metodolégicos:

1. Construir um referencial teérico, por meio de uma revisdo bibliografica,
relacionado a EJA, a avaliagéo e ao trabalho enquanto principio educativo, ja
que se trata de um passo inédito, ainda que com riscos, mas necessario no

espaco educacional.

2. Tragar, a partir de dados documentais da escola e da aplicagcdo de um

Questionario de Atualizagao, o perfil dos alunos pesquisados.

3. Identificar, por meio de entrevistas, andlise documental e observagédo, os
instrumentos de avaliagdo processual e os critérios de certificagdo da escola

pesquisada.

4. |dentificar e analisar os aspectos probleméticos, conflitivos e também aqueles
gue demonstram avanc¢os na avaliagdo formativa na Educacdo de Jovens e

Adultos Trabalhadores, por meio de observacao e entrevistas.

5. Identificar, por intermédio de observagédo, andlise de documentos e de
entrevistas, como a questao do trabalho, da avaliacdo e da EJA se articula na

experiéncia da EJA da escola pesquisada.



CAPITULO 2

A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

“Liberdade é uma palavra

que o sonho humano alimenta,
nao ha ninguém que explique
e ninguém que nao entenda”.

Cecilia Meireles

2.1 Breve historico da Educacao de Jovens e Adultos

A educacdo de Jovens e Adultos € um campo de praticas e reflexdo que
inevitavelmente transborda os limites da escolarizacdo em sentido estrito (DI
PIERRO et al., 2001), e, por meio de uma visao retrospectiva, vislumbramos como a
EJA abarca processos formativos diversos e se esforga pela democratizagdo do

acesso ao conhecimento.

A partir da década de 1920, o Brasil se mostra preocupado com o combate ao
analfabetismo, mas a Educagédo de Adultos ainda ndo aparece como um campo em

Si.



E principalmente ap6és 1940 que o analfabetismo passa a ser visto como um
problema nacional e € s6 apdés 1945, com o processo de redemocratizacdo do
Estado brasileiro, que a Educacdo de Adultos ganha destaque dentro da
preocupacao geral com a universalizacao da educacao elementar (SOARES, 1987;

RIBEIRO, 1996; DI PIERRO et al., 2001; FAVERO, 2004).

Em 1947, é langada a primeira Campanha de Educacao de Adolescentes e Adultos
(CEAA), que, segundo Favero (2004), apesar de ter uma proposta ampla de
educacao, s6 concretizou ag¢des voltadas para a alfabetizacdo. A proposta dessa
Campanha estava ancorada ao conceito de educacdo de base, sistematizado pela
UNESCO, que previa um conteudo intensificado para aqueles que nao tinham
freqiientado a escola em “idade apropriada”. Além dos conteudos de leitura, escrita,
célculos matematicos, histéria, geografia, essa proposta previa contetudos voltados
para a capacitacdo profissional e ao desenvolvimento comunitario (FAVERO, 2004;
RIBEIRO, 1996). Num curto periodo de tempo, foram criadas varias escolas
supletivas, mobilizando diversas esferas administrativas, de profissionais e

voluntarios.

Nesse momento, o analfabetismo era considerado causa e nao efeito da situacao
econdmica, social e cultural do pais. Revela-se uma visdo preconceituosa do
analfabeto, que era visto como incapaz, incompetente, marginal e inferior (SOARES,

1987; RIBEIRO, 1996; FAVERO, 2004).

Mesmo partindo de um conceito limitado de analfabetismo, Favero (2004) considera

a Campanha um movimento positivo do Estado e da sociedade brasileira, no



atendimento as necessidades educacionais da populacdo adolescente, jovem e
adulta mais pobre. Beisegel (1997) também destaca o papel da Campanha na
elevacao dos niveis educacionais e culturais dos cidadaos (apud DI PIERRO et al.,

2001).

No final da década de 1950, as criticas a Campanha de Educagdo de Adultos
convergem para a consolidacdo de um novo paradigma pedagdgico em relagdo a
educacao de adultos. Uma nova visdo sobre o analfabetismo surge e em 1958
realiza-se o 2° Congresso de Educagdo de Adultos no Rio de Janeiro. Paulo Freire
foi um dos relatores do congresso, e suas idéias influenciaram as propostas de
alfabetizacdo e educagdo popular no inicio dos anos 1960. Freire propde o
enfrentamento dos problemas socioeconémicos regionais como uma das maneiras
de se combater o analfabetismo, que ja é entendido como efeito da situagcédo de

pobreza gerada pela estrutura social (FAVERO, 2004; RIBEIRO, 1996).

Era preciso, portanto, que o processo educativo interferisse na estrutura
social que produzia o analfabetismo. A alfabetizacdo e a educagao de base
de adultos deveriam partir sempre de um exame critico da realidade
existencial dos educandos, da identificagdo das origens de seus problemas e
das possibilidades de supera-los.

Além dessa dimensdo social e politica, os ideais pedagdgicos que se
difundiram tinham um forte componente ético, implicando um profundo
comprometimento do educador com os educandos. Os analfabetos deveriam
ser reconhecidos como homens e mulheres produtivos, que possuiam cultura
(RIBEIRO, 1996, p.23).

Na década de 1960, surgiram programas de alfabetizagdo e educagao popular que
mobilizaram educadores, intelectuais, artistas, estudantes entre outros. Em 1964,
esses diversos grupos se articularam na criacdo do Plano Nacional de Alfabetizacao,

que, apesar de ter sido aprovado, ndo conseguiu ser viabilizado em decorréncia do



golpe militar. O plano previa a disseminagdo por todo o Brasil de programas de

alfabetizagéo orientados pela proposta de Paulo Freire.

Paulo Freire criticava a educacao tradicional, denominada por ele de “educacéao

bancaria”'?

, que significava uma educacgao cuja concepcéo de aluno baseava-se na
idéia de recipiente vazio, e o educador era visto como detentor do saber que deveria

depositar o conhecimento naquele aluno (RIBEIRO, 1996).

Freire recusava as cartilhas como doagéo e transformava a aula num debate. Sua
proposta tinha como base a conscientizacao, cujo principio era “a leitura do mundo
precede a leitura da palavra’ (FAVERO, 2004; RIBEIRO, 1996). Por meio de uma
pesquisa sobre a realidade existencial do grupo junto ao qual iria atuar, o educador
faria um levantamento do seu universo vocabular e selecionaria as palavras com
maior densidade de sentido. Dai selecionaria um conjunto que contivesse o0s
diversos padrdes sildbicos da lingua, organizando-os segundo o0 grau de
complexidade desses padrdes. Essas seriam as palavras geradoras, a partir das
quais se realizaria tanto o estudo da escrita como o da realidade. Posteriormente,
as palavras geradoras eram substituidas por temas geradores, que permitia um
aprofundamento dos educandos na andlise de seus problemas e se engajando em

atividades comunitarias ou associativas'® (RIBEIRO, 1996:24).

2 Paulo Freire (1974) explicita o que denomina de concepgdo “bancéria” da educagdo e a contrapde a
concepgdo humanista e libertadora da educagdo. Ver FREIRE, P. Uma educacao para a liberdade, Porto:
Dinalivro, 1974. ~

'3 Para uma melhor descrigao do “Método Paulo Freire”, ver: BRANDAO, C. R. O que é o método Paulo Freire.
SP: Brasiliense, 1981.



Freire enfatizava a questao cultural, propondo discussbes que evidenciavam o papel
ativo dos homens como produtores de diferentes formas de cultura, levando o

educando a assumir-se como sujeito de sua aprendizagem.

Ja durante o Regime Militar, em 1967, o governo assumiu o controle dos programas
de alfabetizagdo e lancou o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL), que
foi concebido com o objetivo de extinguir o problema do analfabetismo. O programa
tinha presenga macica em todo o pais, mas, apesar de contar com comissoes
municipais, sua orientacdo, supervisao pedagdgica e produgdo de materiais
didaticos era rigidamente centralizada (DI PIERRO et al., 2001). Sua metodologia se
afastou muito da proposta de Paulo Freire e sua orientacdo estava voltada para
responsabilizar o individuo pelo éxito ou fracasso escolar, evitando riscos de

contestagéo das estruturas sociais (SOARES, 1987).

Na década de 1970, houve uma expansdo e diversificagdo do MOBRAL, que
tentava, ja no final do periodo, dar respostas as criticas que vinha sofrendo quanto
ao0s escassos resultados no combate ao analfabetismo. Em 1985, periodo em que o
processo de abertura politica j4 estava relativamente avancado, o MOBRAL foi

extinto.

Em 1971, a Lei Federal 5692 dedicou um capitulo a Educacao de Jovens e Adultos,

que distinguiu suas varias fungoes:

(...) a supléncia — relativa a reposi¢ao de escolaridade, o suprimento — relativa
ao aperfeicoamento ou atualizagdo — a aprendizagem e a qualificagdo —
referentes a formagéo para o trabalho e profissionalizagao (DI PIERRO et al.,
2001, p. 4).



A flexibilidade preconizada pela 5692/71 se concretizou na possibilidade de
organizac¢do do ensino em varias modalidades: cursos supletivos, centros de estudo,
ensino a distancia, entre outros. Além dessas modalidades, a lei manteve os exames

supletivos como mecanismo de certificagao.

Na década de 1980, o ensino supletivo ja havia sido implantado em todo o pais, mas
ainda ndo conseguia suprir a demanda existente. Dificuldades de ordem politica,
administrativa, financeira e pedagoégica desencadearam criticas ao ensino supletivo
e colocaram em duvida a qualidade do ensino por ele oferecido’™ (SIQUEIRA et al.,

1988 apud DI PIERRO et al., 2001).

Nessa mesma época, grupos dedicados a educagao popular continuavam a realizar
experiéncias de alfabetizagdo de adultos baseadas nas propostas de Paulo Freire,
que, mesmo exilado, dava continuidade ao seu trabalho de educacao de adultos em

outros paises.

Os movimentos sociais, que também emergiam, contribuiram para ampliar essas
experiéncias, e com isso projetos de alfabetizacdo se desdobraram em turmas de

pos-alfabetizacéo (RIBEIRO, 1996).

Com a extingdo do MOBRAL, em 1985 foi criada a Fundacao Educar, que abriu mao

do controle politico-pedagdgico e possibilitou a muitos programas acolher

' Di Pierro et al. (2001) fazem uma breve caracterizagio do ensino supletivo e suas deficiéncias.



educadores ligados a experiéncias de educacao popular. As discussées advindas
dessas experiéncias e dos movimentos sociais influenciaram o texto constitucional
de 1988, que estendeu o direito a educagcdo mesmo aqueles que nao estivessem
dentro da faixa etaria de 7 a 14 anos, estipulada pela Lei 5692/71 (DI PIERRO et al.,

2001).

Em 1990, foi extinta a Fundacdo Educar, apdés a posse do presidente Fernando
Collor de Melo, e criou-se um enorme vazio em termos de politicas publicas para a
EJA. A falta de um incentivo por parte do governo federal revelou uma tendéncia de

municipalizacdo do atendimento aos jovens e adultos.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96)
reconheceu a EJA como modalidade pertencente a educagéo basica, mas retomou a
énfase na perspectiva compensatoria, identificando-a com o0s cursos e exames
supletivos. Uma Emenda Constitucional criada em 1996 suprimiu a obrigatoriedade
do ensino fundamental aos jovens e adultos, mantendo apenas a garantia de sua
oferta gratuita. Essa formulacao dispensa o governo de aplicar verbas reservadas ao
ensino fundamental no atendimento dos jovens e adultos. Essas verbas eram
repassadas pelo Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e Valorizacdo do Magistério (Fundef) aos Estados e municipios, que, por terem
excluidas as matriculas no ensino supletivo do cédmputo do alunado do ensino

fundamental, ficaram desestimulados a ampliar suas vagas.

A nova LDB possibilitou a identificagdo cada vez maior entre o ensino supletivo e os

mecanismos de aceleracdo do ensino regular e a conversao dos cursos supletivos



em programas regulares acelerados como forma de driblar a restricdo do Fundef (DI

PIERRO et al., 2001).

No contexto internacional, os anos 1990 marcaram um ciclo de conferéncias que
contemplaram a problematica da educagado, com énfase na educagao de jovens e
adultos. Dentre os varios eventos realizados, destacamos: a IV Conferéncia Mundial
de Educagdo de Adultos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990; a
Conferéncia Mundial de Educagao para Todos, ocorrida também na Taildndia, em
1990; e a V CONFITEA — Conferéncia de Educacdo de Adultos, realizada em

Hamburgo, na Alemanha, em 1997.

A partir dessas conferéncias e dos documentos por elas produzidos, dois aspectos

fundamentais foram reconhecidos:

(...) a maciga existéncia de jovens na modalidade de educagdo de jovens e
adultos, o que ja fazia com que fosse designada como educacao de jovens e
adultos nesses paises; e o0 reconhecimento de que essa educagao
atuava/podia atuar alterando as construgdes sociais e a esfera dos direitos
das populagdes, se pensada pelo sentido do aprender por toda a vida
(PAIVA, 2004, p.31).

A V CONFITEA pode ser considerada um marco na mudanga conceitual de
educacao de jovens e adultos. O conceito de EJA foi ampliado, compreendendo uma
multiplicidade de processos formais e informais de aprendizagem, considerando todo
o entorno social no qual os adultos desenvolvem suas capacidades, conhecimentos

e competéncias ao longo da vida.

Duas vertentes importantes passavam a configurar a educagéao de jovens e
adultos p6s-Hamburgo: a primeira, a da escolarizagdo, assegurando o direito
a educagdo basica a todos os sujeitos, independente da idade, por passar a



ser vista a educagao como direito humano fundamental; a segunda, a da
educacao continuada, entendida pela exigéncia do aprender por toda a vida,
independente da educagao formal, incluindo-se nessa vertente as agdes
educativas de género, etnia, de profissionalizagdo, questdes ambientais, etc.,
assim como a formagéo continuada de educadores, estes também jovens e
adultos em processos de aprendizagem. Essa vertente passa a constituir o
verdadeiro sentido da EJA™, por ressignificar os processos de aprendizagem
pelos quais os sujeitos se produzem e se humanizam, ao longo de toda a
vida. Por essa concepgao, inclusive, reconceitualizava-se a area, nao mais
restrita a questdo da escolarizagdo, ou da alfabetizagdo, como foi vista por
longo tempo (PAIVA, 2004, p. 31).

Apesar dessa perspectiva ampla, as acbdes implementadas no nosso pais nao
demonstram coeréncia nem com a constituicio nem com as metas tragadas por

essa conferéncia.

Entre os projetos implantados na década de 1990, destacamos: o Programa
Alfabetizacao Solidaria, o Plano Nacional de Qualificagdo do Trabalhador (Planfor), e
o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (Pronera). Esses projetos
seguiram a mesma logica que vem regendo a educacdo de adultos e se

caracterizam por seu carater compensatériom.

Nessa década, foram desenvolvidas também acbes em parceria com diferentes
grupos de atores sociais. Além dos centros de educacao popular e das organizacoes
ndo- governamentais, outros parceiros se empenharam nas ag¢des de educacao

voltadas para os jovens e adultos:

® O Parecer CEB/CNE 11/2000 explicita para a EJA trés fungdes: a reparadora (que devolve a escolarizagio
ndo conseguida quando crianga); a equalizadora (que cuida de pensar politicamente a necessidade de oferta
maior para quem é mais desigual do ponto de vista da escolarizagéo); a qualificadora (entendida esta como o
verdadeiro sentido da EJA, por possibilitar o aprender por toda a vida, em processos de educagao continuada).

'® Mais informagbes sobre os programas citados podem ser obtidas no informe apresentado a UNESCO por DI
PIERRO, M C e GRACIANO, M. A educacao de jovens e adultos no Brasil. Sao Paulo: Agido Educativa, 2003.
54 p.



(...) emergiram no periodo novos parceiros, como empresas e fundagdes
empresariais;  sindicatos, federagbes, centrais e cooperativas de
trabalhadores, que passaram a realizar cursos de alfabetiza¢ao e elevagao de
escolaridade para trabalhadores analfabetos ou pouco escolarizados nao
atendidos pelas agdes governamentais (DI PIERRO e GRACIANO, 2003, p.
18).

Uma experiéncia que caracteriza outra modalidade de parceria entre o Estado e a
sociedade civii é a do Movimento de Alfabetizagdo (MOVA), que envolve
organizagdes comunitarias e religiosas. Essa experiéncia foi iniciada em Sao Paulo,
durante a administracdo do Partido dos Trabalhadores (1989-1992), quando o
educador Paulo Freire foi Secretario de Educagdo. Apos essa gestdo o programa
sofreu descontinuidade e foi retomado em 2001. Seu éxito inspirou outras
administracdes municipais e estaduais a desenvolverem programas similares,
mantendo em comum a inspiragao politico-pedagogica freireana e a parceria com 0s

movimentos sociais (DI PIERRO e GRACIANO, 2003).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE)'" elaborado pela sociedade e aprovado em
2000, continha artigos que criavam dispositivos com a perspectiva de ampliagcdo dos
gastos publicos com a educacao, particularmente com a EJA. No entanto, esses
artigos foram vetados. Nesse mesmo ano, foi confirmada a existéncia de mais de 16

milhdes de analfabetos entre jovens e adultos (Censo Demografico, 2000).

O atendimento em EJA vem ocorrendo de forma diversificada e descontinua,

embora no Parecer 011/2000 do CNE, relatado por Jamil Cury, fixando as Diretrizes

7 BRASIL. Conselho Nacional de Educagéo. Diretrizes Curriculares para a Educacédo de Jovens e Adultos:
parecer 11/2000. Brasilia, 2000.



Curriculares Nacionais para a EJA, haja a proposta de caracteriza-la como

modalidade de educagao basica nas etapas de ensino fundamental e médio.

Segundo Paiva (2004, p.33), o Parecer CNE/CEB 11 (Camara de Educacao Basica
do Conselho Nacional de Educacéo) de 10 de maio de 2000 traz uma perspectiva
que nao pode ser desconsiderada: “(...) conferiu a EJA um texto de diretrizes que a
reinsere no plano em que precisa ser discutida, compreendida e apreendida: o do
direito”, proporcionando aos segmentos mais pobres “... a experiéncia de saber o

que é ter direito e de se organizar para conquista-lo”.

Em 2001, teve inicio o Programa Recomego, que operou com uma significativa
elevacdo do orcamento federal. Em 2002, os recursos concedidos a educagédo de
jovens e adultos continuaram a crescer, devido principalmente aos programas
Recomeco e Alfabetizacao Solidaria. Houve reducdo de orcamento ao Pronera, o
que segundo Di Pierro e Graciano (2003) indica “o lugar marginal ocupado pela
educacao do campo na politica federal de educacado de pessoas jovens e adultas

desse periodo”.

Em 2003, quando o presidente Luiz Inacio Lula da Silva tomou posse, varias
expectativas foram geradas em relacdo as prioridades das politicas sociais. Foi
anunciada a prioridade pela alfabetizacao de jovens e adultos e criada a Secretaria
Extraordinaria de Erradicacédo do Analfabetismo (SEEA). A SEEA langou o Programa
Brasil Alfabetizado, que compreende também o incentivo a leitura e a difusao de

livros para recém-alfabetizados (DI PIERRO e GRACIANO, 2003).



Na analise das autoras Di Pierro e Graciano (2003, p. 40),

As organizagdes da sociedade civil tém valorizado a disponibilidade para o
dialogo do novo governo e sua decisao politica de conferir importancia para a
educacdo de pessoas adultas, mas tém criticado a auséncia de definicbes
relativas ao financiamento do Programa, alertando sobre o risco de
desarticulagédo das agdes de alfabetizagdo e educagao de jovens e adultos
alocadas em diferentes 6rgdos de governo.

A expectativa, ainda ndo concretizada, é que sejam removidas as restricbes
do Fundef em relagdo as matriculas de jovens e adultos no ensino
fundamental.

Uma estratégia que vem sendo utilizada para a discussdo da EJA é o Férum de
Educacao de Jovens e Adultos. Atualmente, existem 18 Foéruns de EJA, sendo 16

estaduais e dois regionais'®. Esses Féruns foram criados com a seguinte finalidade:

(...) manter a articulagao dos sujeitos envolvidos com a area, num espago que
permite a troca de experiéncias, a andlise das praticas em curso e a
formulagéo de politicas e estratégias junto aos diversos sujeitos — instituicoes
e pessoas — que implementam a EJA (VIANNA et al., 2004, p. 113).

A articulacdo dos Foéruns e das redes da sociedade civii com a UNESCO, o
Conselho de Secretédrios de Educacédo dos Estados e Municipios (CONSED) e a
Unido dos Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME) tem sido responsavel pela
realizagcdo anual de Encontros Nacionais de Educagcdo de Jovens e Adultos

(ENEJAS).

Para Paiva (2004), o Forum, como articulagdo informal, tem encontrado maneiras de

'® Os Féruns, uma iniciativa nascida no Rio de Janeiro, em 1996, sio integrados pelos seguintes segmentos:
administragé@o publica estadual e municipal, Sistemas S (Senai, Senac, Senar, Sesi, Sesc e Sebrae), movimentos
sociais, universidades, organizagdes nao-governamentais (ONGs), professores e alunos (VIANNA et al., 2004).



interferir nas politicas locais, no sentido de que, cada vez mais, possam ser
assumidas como politicas publicas, dada a relevancia da participacdo e da
consciéncia do lugar politico dos educadores. O préprio Parecer CNE/CEB 11 foi
influenciado pelos embates travados entre os educadores, os Féruns de EJA e as
politicas do MEC. Paiva (2004) acredita que essas articulagdes apontam para um
caminho promissor no sentido de agilizar as agbes da area social bem como no de

promover a democratiza¢ao do Estado.

2.2 Os educadores de jovens e adultos

Os educadores que atuam com jovens e adultos ndo contam com uma formacao
especifica nessa modalidade educativa. Dentro dos servicos de ensino basico
formal, a situagdo mais comum € a de adaptacdo de metodologia que esses
docentes estabelecem com criangas e adolescentes (DI PIERRO e GRACIANO,

2003).

Di Pierro e Graciano (2003, p. 23) constatam que:

Em geral, a docéncia em turmas de educagdo de jovens e adultos é utilizada
para complementar em periodo noturno a jornada de trabalho dos docentes
que atuam com criangas e adolescentes no periodo diurno. A rotatividade dos
docentes e a inexisténcia de equipes especialmente dedicadas a educagao
de jovens e adultos impede a formagao de um corpo técnico especializado e
dificulta a organizagdo de projetos pedagoégicos especificos para esta
modalidade, limitando possibilidades e os resultados de eventuais iniciativas
de capacitagdo em servico.



As autoras também chamam a atencao para a pouca atratividade de um mercado de
trabalho relacionado a EJA e a escassez de cursos de Pedagogia que oferecem a

habilitagao especifica para a modalidade Educacao de Jovens e Adultos'®.

Quanto ao numeroso contingente de educadores(as) populares, a maioria €
composta por voluntarios, militantes ou agentes comunitdrios que nao
possuem formacado profissional prévia. A formacdo desses educadores ainda
representa um desafio que impulsiona ONGs e universidades na busca de solugdes

inovadoras (DI PIERRO e GRACIANO, 2003).

Ribeiro (1999) traz reflexdbes acerca da formagdo dos educadores de jovens e
adultos relacionando as praticas e os saberes necessarios a propria constituicao da
EJA como campo pedagdgico. Retomaremos, portanto, suas consideragdes quando

estivermos discutindo as questdes curriculares da EJA.

Outros autores (Arroyo, 2000; e Freire, 2002) discutem as qualidades essenciais ao
educador, que, embora sejam de extrema relevancia, no momento ndo nos cabe
aprofundar. Destacamos alguns pontos que consideramos validos para a pratica
educativa voltada aos jovens e adultos, que, enquanto dimensao social da formacao
humana, possa estar voltada para a autonomia e a humanizagcédo (adaptacdes feitas

a partir de Freire, 2002; e Arroyo, 2000):

'® Esse tema foi apresentado recentemente no VI Encontro de Pesquisa em Educagéo da Regido Sudeste, RJ:
maio, 2004, onde foi relatada uma pesquisa de SOARES, L. J. G. e SIMOES, F. M. A formacao inicial do
educador de jovens e adultos: um estudo da habilitacdo de EJA da Faculdade de Educagdo da Universidade
Federal de Minas Gerais. (CD-ROM do encontro ISBN 85904366-1-6). Os autores trazem também nomes de
referéncia no estudo da tematica.



— “Ensinar exige respeito aos saberes do educando”, que significa respeitar os
saberes socialmente construidos e promover a discussdao com os alunos sobre a

razao de ser de alguns desses saberes em relacdo com o ensino dos conteldos;

— “Ensinar exige consciéncia do inacabamento” do ser humano, significa estar

aberto a procura, curiosos, num permanente movimento de busca;

“Ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando”, j& que o

inacabamento de que nos tornamos conscientes nos fez seres éticos;

— “Ensinar exige a convic¢do de que a mudanca € possivel”, educar com visao

critica e transformadora;

— “Ensinar € uma especificidade humana”, a humana docéncia, um oficio que se
situa na dindmica historica da aprendizagem humana, do ensinar e aprender a

sermos humanos;

“Ensinar exige querer bem aos educandos”, estabelecer uma convivéncia

amorosa com seus alunos, tendo o didlogo como principio norteador dessa

relacao.

2.2.1 Os professores da EJA na EMAF: a humana docéncia



O corpo docente que atua na educacado de jovens e adultos da Escola Municipal
Anténia Freire € composto por professores de nivel superior, alguns com mestrado
e/ou doutorado. A equipe, na sua maioria, vem trabalhando com a EJA ha pelo
menos trés anos, € a escola oportuniza a formacao desses profissionais, por meio
de cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagao, encontros, seminarios,

congressos ou especializagdes na area educacional.

(...) Entdo, a grande parte dos professores buscou a formagdo, a escola
prioriza a formagao, vocé tem liberacdo. Se vocé precisa fazer um curso, vocé
tem liberagdo automatica, € so organizar com o seu grupo... pra formagéo
vocé ta liberado em qualquer horario, em qualquer momento. E uma coisa
que nés acordamos com 60 professores da escola.(...) Ai, a maioria tem
especializagado nisso, formacao naquilo, a maioria tem curso superior e tem
também especializagdes, nés somos acho que seis ou sete com mestrado ja.
Entdo, um grupo que busca muito em funcdo do trabalho que desenvolve
(trecho da entrevista com a coordenacao da EJA na EMAF).

De acordo com a coordenacao da EJA na EMAF, ha uma preocupacao em se ter um
grupo de professores que compartilhne de alguns pressupostos, tais como: vivenciar
o trabalho coletivo, a disponibilidade para transitar pelas areas, bem como trabalhar

com ritmos diferenciados.

Existem professores com experiéncia anterior em EJA, como também professores
que nunca trabalharam com jovens e adultos. Quanto a esses ultimos, notamos uma
necessidade de se inteirarem melhor do projeto de EJA na EMAF. Isso péde ser
percebido no momento em que faziamos a entrevista com a coordenacao e uma das
professoras novatas pediu para ouvir e participar, aproveitando o momento para se
informar e tirar duvidas. Num outro momento, em que observavamos uma aula do

noturno, uma das professoras também falou de como € tudo novo para ela e de sua



necessidade de buscar mais esclarecimentos quanto ao eixo que norteia o trabalho

do grupo que atua na EJA.

Por meio das entrevistas realizadas com alguns professores da EJA da EMAF,
percebemos que existe uma diversidade na propria maneira de se enxergarem
enquanto professores de jovens e adultos, principalmente no que diz respeito as
especificidades que um trabalho com esse publico requer do professor. Isso, como

sera mostrado mais adiante, tem impacto na articulagdo do grupo no coletivo.

Apresentamos trechos das entrevistas com professores de um mesmo grupo de

trabalho:

(...) Eu acho que a EJA tem uma maneira muito prépria, muito especifica de
funcionar, entendeu? Os alunos sédo adultos entéo, isso te exige um outro tipo
de trabalho entdo, a influéncia ta... ta no... no sujeito da EJA, que é diferente
entdo, vai influenciar, vai te exigir um outro tipo de trabalho. Na relagdo com
os alunos, que sao adultos, entdo é um outro tipo de... de contato, que vai te
fazer pensar também em outras formas de aproximagao. (...) Eu acho que é...
que é todo um contexto de... [siléncio] de educagao que é [em] especifico, cé
ta lidando com pessoas que sao iguais, trabalhadores como vocé. (...) existe
um dialogo, uma conversa, uma mediagao ali, que é diferente, do que se
fosse no terceiro ciclo (trecho da entrevista com a professora Sueli — Grupo
“A”).

(...) trabalhar com a EJA foi, estda sendo um aprendizado, € muito diferente
trabalhar com adulto, principalmente trabalhador (...). O trabalho com o adulto
¢ gratificante (trecho da entrevista com a professora Maria — Grupo “A”).

Eu acho que primeiro € um desafio novo, € um reaprender, porque toda a
organizagao da EJA é diferente, a gente aprende a trabalhar, eu aprendi, eu
comecei a dar aula, a gente aprende a trabalhar compartimentando o saber,
segmentando o saber, e a EJA é uma possibilidade de trabalhar uma visao
mais universal do saber, eu acho que influencia nesse sentido, eu acho que a
outra influéncia importante é... eu tinha outro olhar sobre o sujeito mesmo, eu
acho que nessa relagao professor/aluno o trabalho da EJA diminui um pouco,
quebra um pouco essa posi¢ao, esse lugar que o professor ocupa, que é o
lugar de quem leva o saber, eu acho que o trabalho da EJA me fez questionar
isso, me fez considerar os saberes que tinham de outra maneira. E eu acho
que isso tem reflexo em todos os niveis de escolarizagcdo que a gente
trabalha (trecho da entrevista com a professora Rita — Grupo “A”).



Quanto ao outro grupo pesquisado, notamos que, para o professor entrevistado, o
trabalho com a educacdo de jovens e adultos n&o implica necessariamente em

mudancas, o que demonstra a heterogeneidade do corpo docente:

(...) eu tive pouca mudanga do... do que eu ja fazia, quase nenhuma, pro que
eu t6 fazendo na EJA, eu apenas percebi, olha, eu tenho um publico diferente
assim, com mais idade, né, mas eu acho que o que eu ja... as concepgdes
que eu tinha, né, facilitaram demais pra trabalhar, né. (...) eu ndo consigo ver
diferenga eu nao provoco essa diferenga. O que eu consigo perceber e que a
gente talvez possa chamar entdo de diferenga €, em alguns momentos a
questdo da linguagem, né, principalmente € uma linguagem pras pessoas
mais... idosas, mais velhas, né, mas essa linguagem também, eu tenho
cuidado também com a meninada, a linguagem que eu digo [ ] ai eu to
sendo especifico, na questdo do meu conte... da area com a qual eu trabalho,
né, de como t4 fazendo com que essa informagdo com a qual eu trabalho,
que é ciéncias, che... atinja esse publico. Entdo, eu tenho também um
cuidado com a linguagem, com a meninada, né, também tenho com a EJA
entdo, eu num me sinto assim com grandes diferengas, ndo (trecho da
entrevista com o professor Antonio — Grupo “B”).

Toda a diversidade de concepgdes esbarra numa dificuldade que pdde ser notada e
que também foi relatada por alguns: a dificuldade de se trabalhar em grupo, em
construir projetos coletivos e em criar espacos de trocas. Em varios momentos
fomos esbarrando numa realidade da EJA na EMAF: a permanente construgcado de

um projeto voltado para a educacao de jovens e adultos.

(...) tem um grupo de EJA muito diversificado aqui, de professores... E
engragado que a dife... diversificacdo aqui é tanto por parte dos alunos como
por parte dos professores, isso as vezes, é... pode ser um desafio, e em
determinados momentos € um problema, assim como ensinar um grupo
diversificado é desafio, mas é problema também (trecho da entrevista com a
professora Sueli — Grupo “A”).

Eu sempre procuro trabalhar a autonomia, apesar que eu acho que tem que
melhorar muito ainda, o grupo tem que ta afinado, a questdo que eu acho é
que o grupo ndo afinou, ha muitas diferencas, nas concepgbes das pessoas
do mesmo grupo, né? Ai, fica dificil de construir uma coisa assim... mas eu
acho que esse ano nds conseguimos mais coisa que 0 ano passado, em
relagéo a trabalho, deu pra fazer muita coisa. (...) eu acho a dificuldade maior
€ a questdo do grupo mesmo, eu acho que pega, viu? As vezes, cé quer as
coisas, as coisas nao caminham porque tem divergéncia ali, tem complicador
ali, as vezes a gente ndo consegue se entender, ndo no sentido de cada um
pensar a mesma coisa, entendeu? (trechos da entrevista com a professora
Maria — Grupo “A”).



Duas dificuldades sdo apontadas por uma professora com relacdo ao trabalho
docente: uma que se refere ao incentivo por parte da prefeitura na formagéao docente
e a outra que diz respeito ao reconhecimento do préprio grupo de professores da
EMAF quanto aos saberes que esses docentes produzem e que poderiam ser
melhor compartilhados. O depoimento que se segue, de uma das professoras,

apesar de longo, é muito ilustrativo dessa realidade.

Ah, eu acho que duas coisas. Assim... é o projeto tem limites e tem problemas
entdo, a gente vem um pouco pontuando isso em todas as questdes. E eu
acho assim que um dos elementos fundamentais pra gente lidar com essas
deficiéncias ta relacionado a formacéo dos professores. E eu acho que eu... o
pouco que a gente tem no sentido da formagao dos professores € resultado
da nossa luta, pura e simplesmente. Alids, muitas vezes, esse processo de
formagao foi feito contra a vontade da prefeitura, no sentido de que a gente &,
em certo sentido, roubou espago que era o espago de aula pra fazer essa
formagdo. Mas ainda acho que é um processo muito, muito capenga. E...
tantas as vagas oferecidas, nos diversos projetos da prefeitura sdo poucas
vagas onde a gente tem um representante s6, que vai |4, faz um curso,
consegue passar pouco pro restante da escola, eu acho que esse ainda é
um processo falho e nao é falho s6 pra EJA, é pra tudo dentro da prefeitura, e
tem um... pouquissimo investimento no processo de formagdo  dos
professores, € nenhum reconhecimento do processo de formagédo que esses
professores conseguem fazer por si s6. Ou individualmente, nem um
reconhecimento. Entdo, eu acho que esse ta relacionado a administracéao, a
forma como a prefeitura lida e qualifica os seus ... seus profissionais, e o
reconhecimento, que € nenhum que da ao processo de qualificacdo que
esses profissionais fazem. Esse € um ponto. E eu acho que o segundo, que é
interno, esse € uma autocritica, eu acho que os professores se apropriam
pouco dos saberes, dos diversos saberes, que os diversos professores tém
diferentes saberes formais ai construidos. Entdo, eu vou usar, citar o
exemplo, a gente tem, s6 pra dar um exemplo, na EJA aqui da noite, pelo
menos sete professores com mestrado. A gente ndo consegue fazer com que
os saberes construidos no mestrado sejam utilizados aqui mesmo. A gente
vai procurar formacao fora, as vezes no CAPE, as vezes nesses espagos que
a prefeitura oferece e encontra 14 uma discussdo muito mais pobre do que os
profissionais da propria escola fazem. Entdo a gente ndo considera os
saberes dos nossos colegas como algo que pode enriquecer o meu préprio
saber. Entdo no processo de formagao da escola nés convidamos pessoas da
FaE, nés convidamos pessoas da Catdlica, e nunca construimos um espago
onde o saber que é produzido por esses profissionais se reverta em um
processo de formagao. Nés tivemos uma experiéncia na escola, um relato, de
uma professora que tem mestrado e que trouxe a sua discussao pra ca, em
sete. Eu penso que seja mais ou menos uns sete, ndo € uma conta exata, um
s6 fez isso, e os demais? Mesmo nos outros turnos da escola, quantos
mestres a gente tem que nés nunca ouvimos falar, eles nunca se colocaram.
E eu penso porque a gente tem uma enorme dificuldade de reconhecer no
outro, ja conseguimos reconhecer no nosso aluno, a duras penas, reconhecer
0s saberes que trazem, mas ndo damos conta ainda de reconhecer o saber
do nosso colega. E ai sdo diversos os fatores que entram ai. E eu acho que
um deles é a dificuldade de reconhecer o outro como um ser que sabe, em



algumas medidas mais ou 0 mesmo tanto que eu, mas que é um ser pra eu
trocar e nao pra eu rivalizar. Entdo eu acho que tem esse duplo sentido: um
problema que é com a administragdo e um problema que é bem técnico. Eu
acho que, se a gente ultrapassasse isso... a gente... nosso projeto cresceria,
mesmo as trocas do trabalho de EJA, qual o processo de avaliacdo que
aquele grupo faz, o que eu fago, a troca... tem sido penosa, tem sido dificil...
tem sido pouco reconhecido. Acho que a gente reconhece pouco e é pouco
reconhecido. Eu acho que é... e sdo os problemas que eu apontaria (trecho
da entrevista com a professora Rita — Grupo “A”).

Vamos descrever adiante, de maneira sucinta, a forma de organizagcado do trabalho
docente, bem como a maneira flexivel que utiliza os tempos e espagos de
aprendizagem. Posteriormente, uma breve caracterizagdo da relagdo que se

estabelece entre professor-aluno sera apresentada.

2.2.2 A Organizagao do trabalho docente e pedagdgico: tempos e espagos flexiveis

A Escola Municipal Anténia Freire conta com 22 professores na EJA, dentre os quais
trés sdo também coordenadores, e funciona teoricamente com 14 turmas com a
média de 25 alunos em cada turma. Na verdade, o que funciona na pratica sdo 12
turmas. Essa foi uma forma de se organizarem para oferecer uma turma de EJA no
periodo diurno. Quanto ao numero de alunos, devido a grande flutuacao, fica dificil
determinar ao certo, mas predomina uma média de 18 estudantes por turma, pois
nem sempre 0s que estdo presentes na aula num dia sdo os mesmos que estarao

no dia seguinte.

Os professores foram divididos em trés grupos, que possuem autonomia para

organizar suas atividades.



Tem uma coisa aqui que a gente faz questdao de manter que é a autonomia,
autonomia nos grupos de trabalho. Entdo, devido a essa autonomia é... os
grupos se organizam como melhor lhes convém, dentro da nossa proposta
maior, que é a proposta de inclusdo. Entao, é... posso te dar um exemplo. O
grupo “A”, ele tem uma caracteristica maior do trabalho ser mais coletivo, do
ponto de vista da construgdo, da... da proposta, as vezes nao do
desenvolvimento, mas a construgdo passa muito por essa discussdo coletiva.
Ja o grupo “B”, eles as vezes constroem menos coletivamente, mas na hora
de desenvolver é mais coletivo (...). E a formagéo dos grupos, ela é uma
formagao por... (...) afinidade (trecho da entrevista com a coordenagéao da
EJA).

Quanto ao trabalho da coordenacdo, a proposta é a de que os professores que
fazem parte dela também atuem para que a insercdo no contexto da sala de aula

favoreca as intervencdes necessarias:

(...) Porque nao déa pra vocé coordenar um projeto pedagoégico se vocé nao ta
inserido em sala, atuando com os alunos. Vocé nao consegue experenciar
isso s6 olhando, sé olhando. O olhar, estando na coordenagao, vocé tem um
olhar geral, sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, e esse particular que a
sala de aula te da é fundamental pra vocé ajuntar as duas coisas e fazer a
ponte, da coordenagcdo com o trabalho de sala, com os professores (...)
(trecho da entrevista com a coordenacéo da EJA).

A principio, cada grupo teria um(a) coordenador(a) atuando como professor. Mas o
que observamos foi a falta de um(a) coordenador(a) no grupo “B” e dois(as)
coordenadores(uas) no grupo “C”. O grupo “A”, além de ter um(a) coordenador(a)
inserido(a) nas suas turmas, contava com a participacdo de um(a) dos(as)
coordenadores(as) do grupo “C” para aulas especificas de Matematica, ministradas
as sextas-feiras, na turma da manha, para alunos que ja tinham obtido progressos
nessa area. Dois argumentos que talvez explicassem a falta de um(a)
coordenador(a) no grupo “B” seria a composi¢cdo dos grupos por area de formacao e
o fato de que os outros grupos careciam de um professor de Mateméatica. Quando

questionamos tal composicdo para o préprio grupo “BY, nao obtivemos



esclarecimentos, apenas gestos e palavras que demonstravam ressentimentos

quanto ao tratamento dado ao grupo.

Como é ainda um projeto em construcdo, a equipe de professores da EJA esta
refletindo em como obter mais éxito. Eles ja avaliaram que essa forma de
organizagdo nao esta contemplando o que pretendiam, ou seja, a coordenacao
poder transitar nos grupos de acordo com a demanda por projetos (reunido coletiva

realizada na sexta-feira, dia 28/11/2003).

A jornada de trabalho dos professores que trabalham com a EJA é distribuida entre
aulas, reunides destinadas a planejamentos nos grupos de trabalho e reunides

coletivas as sextas-feiras.

No seminario sobre o trabalho docente foi relatado que o horario das aulas foi
determinado a partir de uma assembléia com os alunos. A sexta-feira, destinada
para planejamentos e reunides coletivas, também foi votada anteriormente, em

assembléia.

De segunda a quinta-feira, geralmente os professores se reunem de 18:00 as 19:00
h para planejar atividades, trocar idéias e materiais que podem enriquecer os temas
que pretendem trabalhar, discutir assuntos relativos a dindmica da escola, relatar o

desenvolvimento dos alunos e para conversar informalmente.

As aulas comecam as 19:00 h, mas nota-se que poucos alunos conseguem ser

pontuais. Em virtude do trabalho, muitos chegam atrasados. O término das aulas se



da as 22:20 h. A EJA do diurno funciona de 7:30 as 10:30 h e em algumas sextas-

feiras ha aula extra de Matematica.

As turmas sédo formadas no inicio do ano, num processo de encaminhamento dos
alunos pela coordenacdo para os grupos de professores. Os alunos passam por
uma entrevista com a coordenagéo, que busca informagdes sobre sua escolaridade
e seu possivel envolvimento com a proposta da EJA na EMAF?. Assim, eles sdo
encaminhados aos grupos, que terdo toda a liberdade de fazer movimentos com
esses alunos. Cada grupo de trabalho possui turmas com alunos de alfabetizagao
até turmas com alunos que podem concluir o ensino fundamental na modalidade de

EJA.

(...) tem alunos que estdo no periodo de alfabetizagao, tem alunos que nao
estdo concluindo... estdo no meio do processo de ensino e aprendizagem e
tem aqueles alunos que estdo em fase de conclusdo. Todos os grupos tém
essas mesmas caracteristicas. Tém alunos com essas caracteristicas, né
(trecho da entrevista com a coordenagao da EJA).

Num primeiro momento, o grupo encaminha o aluno para uma de suas turmas, mas,
depois, de acordo com a observagdo dos professores e pelo desenvolvimento

apresentado pelo aluno, ele pode mudar de turma.

Existem também outras formas de enturmacdes dentro dos grupos, 0 que

caracteriza a flexibilidade de lidar com os tempos e espagos escolares.

2 De acordo com dados obtidos na entrevista que realizamos com os coordenadores da EJA e no Seminario
sobre a Organizacao do Trabalho Docente na EMAF.



(...) essa flexibilizagao ela ocorre, que a gente chama de reenturmagées, né,
diferentes, ela ocorre muito em fungdo do projeto, do que ta acontecendo no
projeto e do que a turma apresenta de dificuldade e facilidade, né, pra gente
poder t4 vendo o que que a gente vai, como que a gente vai enturmar esse
pessoal em determinados momentos. Entdo, € uma mudanga constante no
trabalho, né? Tem dia que os professores estao trabalhando de dupla na sala,
de trio, tem vez que todos estao juntos, com todos os alunos, a corporeidade,
quando a gente trabalha a corporeidade, a gente vé a importancia de todas
as vivéncias estarem juntas, né, de todos os alunos estarem juntos com suas
experiéncias de vida e tal. E ai fica todo mundo junto e todos os
professores juntos. E uma enturmagdo diferente; entdo, depende muito do
projeto e do que estd sendo desenvolvido no projeto e da dificuldade ou
facilidade desses alunos no projeto, né? Isso que a gente chama de
flexibilizagdo. Agora, tem as turmas de referéncia, né? Tem as turmas de
referéncia que elas funcionam como referéncia pro aluno e pro professor, de
alguma forma. Mas nao fica voltado pra isso (trecho da entrevista com a
coordenagao da EJA).

A turma da manha, pertencente ao grupo “A”, foi criada pela demanda dos proprios
funcionérios da escola, que trabalhavam a noite. Posteriormente, outras demandas
foram surgindo e novos alunos foram se matriculando no turno da manha. Como a
escola oferece o ensino fundamental nos trés ciclos, a expansédo de novas turmas de

EJA se torna inviavel por falta de espago fisico.

A turma da manh3, ela ja foi aberta em fungao do trabalho de véarios de
nossos alunos, né? Outras demandas sdo as demandas da propria cidade
mesmo, porque a gente avaliou que nado cabia, s6 porque é EJA tem que ser
a noite. Essa é uma demanda da cidade, e tinha uma demanda dos nossos
funcionarios que... fazem aquele trabalho da infra-estrutura e estavam ficando
excluidos do processo da escolarizagdo em fungdo do horario. Eles pegam
servigo as duas e largam as dez. Entdo, ndao podiam estudar conosco, e a
grande maioria ndo tem o ensino fundamental completo. Entdo, a gente
puxou a fila com oito funcionarios que trabalhavam e que nao tinham o ensino
fundamental. Entdo, o trabalho deles é que fez construir a EJA da manha
(trecho da entrevista com a coordenacao da EJA na EMAF).

Num periodo do ano, um movimento que mobiliza todos os alunos da educacao de
jovens e adultos se d& por meio do Projeto Oficinas. Os alunos optam por disciplinas

e/ou trabalhos que querem cursar e se inscrevem para 0s mesmos. Assim, sao



constituidas turmas que agrupam alunos de todos os grupos, atendendo aos

interesses dos mesmos.

A oferta das oficinas, também denominadas de optativas, tenta responder as
demandas dos alunos obtidas no questionario do perfil dos alunos®'. Ao
entrevistarmos a coordenagao, pudemos ver um gréafico que ela havia feito a partir
das respostas dos alunos ao questionario. A demanda maior dos alunos era pelas
aulas de computacao; em segundo lugar, vinham as aulas de inglés, seguidas pelas
aulas de culinaria, desenho, espanhol e capoeira, entre outras coisas, 0 que retrata

uma diversidade de interesses dos alunos por novas aprendizagens.

As inscricoes sao feitas nas oficinas que os alunos escolherem, desde que nao
ultrapassem o numero de vagas em cada uma. Nem sempre, a equipe consegue
satisfazer todos os alunos, ja que a maior parte das oficinas é oferecida pelos
préprios professores, que, além de tentar atender a demanda, tém de demonstrar
habilidades para o trabalho a ser desenvolvido. Um aspecto interessante a
considerar € que algumas oficinas foram oferecidas por alunos da EJA ou

estagiarios da escola, valorizando saberes que esses sujeitos possuem.

Nesse ano, foram oferecidas as seguintes oficinas: inglés (duas turmas), espanhol,
capoeira (oferecida por um aluno da EJA), informatica, forr6 (oferecida por um

estagiario da EMAF), arte e cultura corporal, culinaria e producao de velas.

2 As questdes do questionario que a escola aplicou para obter tais dados se refere a: “A escola oferece diversas
oficinas (as optativas). Que habilidades e/ou conhecimentos vocé gostaria de desenvolver, neste ano?”; e “Se
vocé possui alguma habilidade bem desenvolvida, vocé gostaria de ensina-la na escola?

a. ( )sim. Qual? b.( )nao.”




As oficinas aconteciam uma vez na semana, a noite. A turma de EJA da manha
nao participou, ja que as oficinas ndo foram oferecidas no horario de aulas dela.
Entretanto, esses alunos tiveram aulas de inglés, espanhol e corporeidade, além das

outras atividades que ja sao desenvolvidas cotidianamente.

Outras formas de enturmacgdes sdo os reagrupamentos de leitura e escrita. Um dos
aspectos que pode ser considerado como um desafio para o trabalho com a
educacao de jovens e adultos é o de lidar com as dificuldades da leitura e escrita

desse publico %.

Os reagrupamentos de leitura e escrita buscam envolver os alunos em atividades
que visam a desenvolver a capacidade de ler e escrever com autonomia, usando
varios tipos de textos. Os grupos de alunos sao reunidos de acordo com as
habilidades que apresentam, o que pode criar varios tipos de enturmagdes: dois ou
mais sub-grupos numa mesma turma, o agrupamento de duas ou mais turmas de
alunos, etc. Quando a turma é dividida, cada professor fica com um grupo e trabalha
com uma atividade especifica que atenda as necessidades desses alunos. Se os
professores notam que uma mesma atividade é interessante para alunos de turmas

diferentes, eles sédo reagrupados conforme o objetivo proposto.

O horério das aulas ja é determinado para o desenvolvimento das diversas

atividades, que englobam os reagrupamentos de leitura e escrita, as disciplinas

2 Pode-se dizer que a preocupagao com as habilidades de leitura e escrita € central nos trés grupos de trabalho.
Além da observagédo, os documentos (referentes aos Relatos de Experiéncia de cada grupo) e o Seminario de
Organizagao do Trabalho Docente apresentaram evidéncias a esse respeito.



especificas, 0s projetos e ainda varios movimentos que ocorrem ao longo do ano,
como: assembléias, palestras, Semana Literaria, Jogos pela Paz, Sarau, Projeto
Oficinas/Optativas, Projeto Ocupacdo dos Espacos da Cidade (que inclui idas ao
cinema, ao Festival de Arte Negra, ao Palacio das Artes, ao Mercado Central, ao

Museu Abilio Barreto, a clubes, etc).

Os espacos da escola sdao também utilizados para algumas atividades, como:
pesquisas na biblioteca e na sala de informatica, filmes na sala de video (sala 10) e
na sala 35 (sala maior usada também para apresentag¢des, palestras), aulas no

laboratorio de ciéncias, assembléias na quadra coberta, jogos na quadra aberta, etc.

Os professores propdem o trabalho dos alunos em duplas ou em grupos. As vezes,
esse movimento ocorre espontaneamente, pelo desejo dos préprios alunos. Com
excecdo de algumas atividades, a maioria dos professores ndao se incomoda com

essa organizagéao.

Notamos uma flexibilidade quanto ao tempo e espacos escolares que se reflete na
organizacao do trabalho docente e pedagdgico. Consideramos esses movimentos
importantes, ja que eles tornam a aprendizagem um processo rico e humano, no
qual subjaz uma concepcédo ampla de educacgdo, que nao se restringe ao tempo e

espaco da sala de aula.

Acreditamos que os alunos da EJA se mostram, inicialmente, resistentes a essa

flexibilidade, considerando o passado escolar deles. Mas percebemos, ao final do



ano, pela avaliacdo dos proprios alunos, o quanto a experiéncia vivenciada é

validada por eles. Isso vai se tornar mais explicito no capitulo referente a avaliagao.

2.2.3 A interacdo humana: o principio dialégico mediando as relacbes entre

educadores e educandos

Observamos que a relagdo estabelecida entre os professores e alunos é mediada
pelo dialogo, em que se evidencia a procura por uma construcao conjunta dos
trabalhos a ser desenvolvidos. A afetividade e a confianga também perpassam essa
relacdo, por meio da escuta, da compreenséo e do incentivo dos professores. Os
alunos sao estimulados a usar seus argumentos, a expor seus pontos de vista e a

assumir um posicionamento frente aos impasses.

(...) avoz nao, é o olhar, é o gesto, é... eles tdo dizendo, a todo momento, pra
gente alguma coisa. O que a gente tem aprendido é ouvir, ver, sabe, sentir
esses alunos. (...) Eu acho que a sensibilidade é fundamental. E quando eu
falo sensibilidade, num é o ser bonzinho, ndo, é chegar cara a cara com...
com... Porque eles também tém muito essa caracteristica, de... do
enfrentamento mesmo. “O que que € que ta pegando? Por que que é que
num ta... num ta assistindo?”, “Ah, é o trabalho, beleza, entdo vem [ ] vé
como € que pode ser feito.” Agora, num é o trabalho, ndo, vem pra escola,
tem sim um momento de... isso é formacao, é formador, esse momento de...
do bate-papo aqui no... no banco, num me incomodo nem um pouco com
isso. Mas, se ele vem pra aula, e a todos os dias ele ta batendo papo no
banco, essa aula ta com problema, né, e é isso que eu observo muito, se
num... onde é que ta localizado, sabe, sou eu que num t6 dando conta de
falar a mesma linguagem? Ou de fazer essa... essas.... [ ] fazer, me fazer
entender por uma outra linguagem? E isso que eu observo (trecho da
entrevista com a professora Sueli — Grupo “A”).



Essa professora nos fornece um exemplo de como a sensibilidade para o aspecto
humano dos jovens e adultos também propiciou aprendizagens em sua pratica

docente:

Foi muito engragado, porque eu comegava assim, eu comecgava pelo
aparelho reprodutor. Num era nada disso que o povo queria, ai minha aula
ficava [vaziinha] no aparelho reprodutor. Vazia mesmo. Quando chegava [em]
métodos... (...) Anticoncepcionais, discussdao de aborto, chovia aluno na
minha sala pra tudo quando € lado, entendeu? Por que comegar, quem € que
falou que tem que comegar? Ai eu inverto a ordem, porque ele saber também
0 que que se passa dentro dele, faz parte, entendeu? Ai eu inverto a ordem,
comego hoje pelos métodos, ai os professores, né, das disciplinas
especificas, [ ] ficam meio doidos comigo, sem entender por que que eu fago
iss0, mas tem uma razdo, é porque a demanda € essa, num é outra. Através
disso, eu consigo chegar de sala cheia até a discussdo que antes era de
pouco interesse, por que a outra, pra eles era escolarizada, e ca pra nés era
mesmo, porque 0 corpo num é corpo de papel, ndés tamo falando de um corpo
que existe, um corpo que sente, é o corpo deles. Quando eu t6 discutindo,
nés tamo discutindo sobre o meu corpo e o0 corpo deles, uma coisa... um
corpo vivo, né? Mas quando cé comega do jeito que a escola ensina, aquele
€ um corpo morto, ai o povo nao fica, entendeu? E... e ai as perguntas sao
mil, assim, sdo perguntas que océ num... num espera que va aparecer em
EJA, e que aparece, né? (...) (trecho da entrevista com a professora Sueli —
EJA — EMAF).

De acordo com essa professora, um dos diferenciais do projeto de EJA na escola diz
respeito ao interesse do professor pelo aluno, por meio da aproximacgao, da

conversa e da tentativa de conhecé-lo melhor:

(...) Por que ele t& aqui com a gente [ ] a conversa com eles que eu tenho
ela sempre vai no sentido seguinte: “Olha, ndés temo um projeto aqui que é
diferente da maior parte das escolas, cé vai chegar la, em muitos lugares, o
professor num vai querer saber... saber de nada a seu respeito”. Ainda que
eu acho que a gente... peque por muitas coisas, €... num consiga fazer de um
jeito que cerque mais a questdo afetiva, que... que dé conta, eu acho que to
... € ai eu acho que séo todos os professores, ou a maior parte deles. Se tem
um aluno que cé vé que ele num ta legal, senta e conversa. Porque a gente
tem esse procedimento, sé num consegue fazer disso uma... uma coisa do...
ter espago no projeto, entendeu? (...) (trecho da entrevista com a professora
Sueli).



Os alunos demonstram uma relagao de carinho e gratidao para com os professores

e reconhecem que o interesse que os professores demonstram por eles € motivador.

(...) e o carinho que as professora tem, igualzinho a [ ] num é... num é da
nossa sala, mas € uma pessoa exemplar, adoro ela, que ela sabe explicar
[com carinho,] parece que ela faz [0 trem] com carinho, num é aquele trem
que ta recebendo salario, “E assim, assim, assim que faz”, néo, ela faz com
carinho, explica, entendeu? (trecho da entrevista com o aluno Alvaro).

(...) aqui nés nao tivemos, aqui nés ndo temos professores, aqui a gente tem
amigo, certo, os professores que nés tivemos, tanto os da noite, e os de dia,
eles sdo nossos amigos, porque tanto é que eles ajuda nos, sem interesse
nenhum, né, porque eu chamo eles de amigo por causa disso, porque eles
ajuda nos sem interesse nenhum... (...) (trechos da entrevista com o aluno
Mauro).

Tanto os professores quanto os alunos agem e se percebem além de seus oficios
escolares. Estamos querendo dizer que eles ndo sao sé professores e alunos, mas
também pais, maes, filhos, trabalhadores, desempregados, pertencem a uma classe
social, ttm uma crenca religiosa, pertencem a uma etnia, estdo numa faixa etaria,
tém diferentes culturas, sentimentos, interesses, expectativas, sonhos, planos,
objetivos, esperancas, ou seja, sdo humanos, e, por isso, acertam e erram, se
expressam por gestos, siléncios, olhares, palavras, atos e por toda a complexa gama

de ac¢des que constitui 0 ser humano.

Em varios momentos, as aulas sdo voltadas para uma discussdo de um assunto
pessoal, o que pode ser propiciado pela ilustracdo de um exemplo de vida ou por
meio do relato de um caso que ocorreu préximo aquele aluno ou professor. As
vezes, um comentdrio ou até mesmo uma brincadeira sdo motivos para uma
conversa que procura abrir espago para outras demandas: a de escuta da histéria
pessoal que marca a trajetoria de vida de cada um e que requer um momento para
se revelar, a subjetividade se descortina mostrando os sujeitos que compartilham

tempos e espacos de formacao.



Podemos exemplificar alguns momentos que revelam a interacdo humana na EMAF:

Um aluno chega atrasado e a professora pergunta se é por causa do trabalho
e ele confirma. Ela comenta que aqui € assim, qualquer hora é hora. Como
ele havia faltado na aula do dia anterior, a professora passa para ele o que
estéo fazendo. (...) Num dos textos que Ié surge a expressao tempo perdido e
a professora acha que precisam conversar sobre isso. Diz que n6s nao
vamos recuperar 0 que ja passou, e que com certeza eles estavam fazendo
coisas importantes e necessarias quando tiveram que deixar a escola. Que a
gente aprende também fora da escola... (diario de campo, 05/08/2003).

Os alunos pedem o horario para prepararem uma festa surpresa para o
aniversario de um dos professores. Alguns que haviam se comprometido a
trazer alguma coisa para a festa ndo vieram a aula, e outros que nao estavam
sabendo da festa porque faltaram no dia que combinaram estavam presentes
hoje. Uma das alunas fez o bolo e um outro professor buscou em sua casa.
Outra aluna trouxe um prato de salgados e uma outra trouxe um refrigerante.
A aluna[ ] é que organizou tudo e contou que mesmo tendo passado um dia
dificil, pois tinha sido assaltada, fez questao de fazer o bolo, que teve que ser
refeito por trés vezes, ja que deixou queimar devido ao seu estado emocional.
Suas filhas também vieram. Precisariam de contribuigbes para a compra de
mais refrigerantes e pado de queijo a ser assado na cantina da escola. [ ]
preparou uma lista e mesmo aqueles que nao tinham dinheiro no momento
poderiam contribuir pra pagar depois. Compraram velas, e todo o horario foi
destinado a preparacdo da festa. Escreveram mensagens no quadro,
enfeitaram a sala com balbes, colocaram som, etc. (diario de campo,
15/09/2003).

2.3 Propostas pedagdgicas para a EJA: a construcao de sua identidade

Como apresentamos anteriormente, a Educacdo de Jovens e Adultos voltou-se

inicialmente para o combate a alfabetizagdo, dentro de uma visdo compensatoria,

sem reconhecer a especificidade do seu publico.

A partir da contribuicdo de Paulo Freire, percebeu-se que o trabalho com adultos

requeria propostas diferentes daquelas que ja vinha sendo desenvolvidas nas

escolas regulares.



Ribeiro (1996) coordenou uma proposta curricular para a EJA, considerando suas
orientagdes como subsidios para que educadores desenvolvam planos adequados
aos contextos de seus educandos. Partindo de um breve histérico da EJA, Ribeiro
(1996) traz o ideario da Educacdo Popular como importante referéncia na éarea,
destacando o valor educativo do didlogo e da participagdo, bem como o
reconhecimento de que os educandos sdo sujeitos portadores de saberes. Em sua
proposta, a autora traz também um intuito de atualizar as propostas para esse
publico, ante as novas exigéncias culturais e as novas contribuicbes das teorias

educacionais.

Outros autores também apontam a necessidade de que os curriculos da EJA
incorporem certos desafios éticos, politicos ou praticos da vida social
contemporéanea, relacionados ao exercicio da moderna cidadania. Alguns temas
considerados relevantes referem-se aos meios de informacdo e comunicacao;
diversidade étnico-racial e multiculturalismo; meio ambiente e qualidade de vida; e

relacdes sociais de género e direitos da mulher (DI PIERRO et al., 2001).

De acordo com Paiva (200, p. 41-42),

Educar jovens e adultos, em Ultima instancia, ndo se restringe a tratar de
contetdos intelectuais, mas implica lidar com valores, com formas de
respeitar e reconhecer as diferengas e os iguais. (...) De nada adianta impor
conteudos, se ndo se sabe que eles sdo bens produzidos por todos os
homens, que a eles tém direito e devem poder usufrui-los. Nenhuma
aprendizagem, portanto, pode se fazer destituida do sentido ético, humano e
solidario que justifica a condigdo de seres humanizados, providos de
inteligéncia.

Uma das professoras que entrevistamos destaca as relacées de respeito como

aquelas que merecem ser trabalhadas também com os alunos de EJA, j& que ha



uma diversidade cultural caracteristica do nosso pais que evidencia essa

necessidade.

Humano, os desenvolvimentos humanos seriam as relagbes, se ele da conta
de relacionar bem com o outro, respeito, cooperagao, isso sempre a gente ta
colocando, por isso que é importante trabalhar em grupo, que a gente
percebe, né? No trabalho em grupo, a gente faz essa observagao, inclusive
na avaliacdo que a gente vai fazer nesse trabalho, a gente vai ta colocando
isso, como que ta o trabalho em grupo que cada um desenvolveu, por
exemplo, o [ ], ele fez muito o que ele acha, ndo teve aquele trabalho
integral com ele, isso é muito importante, da gente ta falando isso pra ele, a
gente observa o trabalho das outras turmas também de ta colocando isso pra
eles, entdo, € a questdo da cooperacdo, do relacionamento, sabe ouvir
opinides diferentes, respeitar essas opinides, opinides diferentes do outro,
tem uma diversidade cultural, né, Ana Paula? Tem gente precisando de ta
trabalhando isso, todo o item independente da idade, é respeitar... o Brasil é
uma diversidade cultural enorme, dentro da prépria escola a gente percebe
isso, que é o micro, a escola é o micro... representa o reflexo do Brasil; entdo
se 0 vocé nao trabalha essas relagbes de respeito e diferengas , fica dificil
mesmo né? Eu acho que é o principal (trecho da entrevista com a professora
Maria — Grupo “A”).

Nos fundamentos de sua proposta, Ribeiro (1996) caracteriza o publico da EJA pela

situacdo de pobreza em que se encontra. Além disso, a autora demonstra como esté

cada vez mais marcante a presenca de adolescentes e jovens recém-saidos do

ensino regular nos programas de EJA, o que tem levado esses programas a pensar

numa maneira de atender essa faixa etaria®.

Uma constatacdo relevante refere-se a condigdo de trabalhadores dos alunos e a

expectativa que tém de melhorar suas condigbdes de vida e de continuar estudando.

% Quanto ao crescente processo de jovializagao do publico de EJA ver ANDRADE, Eliane. Os jovens da EJA e a
EJA dos jovens In: OLIVEIRA, | B e PAIVA, J (Org.) Educacéo de Jovens e Adultos. RJ: DP&A, 2004 (p. 43-
54). Estudos sobre a juventude, ver: SPOSITO, Marilia P. Juventude e Educacédo: uma andlise da produgdo do
conhecimento. SP: (sn) 1998.



Os alunos que freqientam a EJA na EMAF compdem um grupo heterogéneo quanto

a idade, mas a maioria apresenta faixa etaria de 16 a 24 anos:

TABELA 1
IDADE DOS ALUNOS ENTREVISTADOS

IDADE N2 DE ALUNOS PORCENTAGEM
14 a 15 anos 0 0%

16 a 19 anos 7 26,92%

20 a 24 anos 8 30,77%

25 a 30 anos 5 19,23%

31 a 40 anos 6 23,08%

41 a 50 anos 0 0%

Acima de 50 anos 0 0%

TOTAL 26 100%

Segundo o vice-diretor da escola, atualmente vem ocorrendo um processo de
jovializagdo do publico da EJA, que pode estar relacionado a trés fatores, em sua
opinido: o ensino fundamental estd deixando de ser prioridade das escolas
estaduais; esta havendo uma correcao da idade/série ou ciclo; e o publico da EJA ja

esta indo para o ensino médio.

A coordenacgao relata como a mudanga de um publico adulto para um publico mais

jovem ja esta fazendo o grupo refletir as propostas a serem desenvolvidas:

(...) nés estamos com um publico extremamente jovem, nés estamos com um
grupo muito grande, de 16 a 19 e outro de 20 a 24, que antigamente a gente
quase nao tinha. Tinha muito de 31 a 40, 41 a 50; entéo, isso ja mudou. E um
outro olhar que vocé tem que td langando pra proposta que vocé ta
desenvolvendo... (trecho da entrevista feita com a coordenagao da EJA).



Quanto ao aspecto da jovializagdo, a escola vem se mostrando preocupada em
adequar-se a essa realidade e algumas propostas vém sendo colocadas em pratica.
Um exemplo disso se refere a uma turma criada com alunos que se mostravam
desinteressados nas aulas. Para esses jovens alunos, aulas utilizando a ajuda da
informatica vém sendo a grande motivagdo, mas essa questdo ainda € um desafio

para a EJA na EMAF.

Outra contribuigcdo que consideramos importante para a reflexdo das propostas para
a educacéo de jovens e adultos é também trazida por Ribeiro (1999) quando trata da
identidade da EJA. Nesse sentido, podemos destacar: a dimensdo politica, o
enfoque as necessidades de aprendizagem dos jovens e adultos, e a especificidade

do modo de aprender desses educandos.

A dimensao politica consiste no reconhecimento de que os jovens e adultos dessa
modalidade de educacdo sdo membros das classes populares, segmentos
excluidos, o que nos remete a importancia do engajamento dos grupos populares
em agbes que transformem as estruturas sociais produtoras de desigualdade e da
marginalizacdo. A influéncia de Paulo Freire na construcdo da identidade da EJA
nesse sentido foi lembrada por Ribeiro (1999), principalmente pelo principio da

educacao pelo dialogo.

Somada a consciéncia critica sobre as estruturas sociais que geram a
desigualdade e sobre o papel da educagédo na manutengéo ou transformagéao
dessas estruturas, a valorizagdo do didlogo como principio educativo, com a
decorrente assimilagdo da nogado de reciprocidade na relagdo professor-
aluno, constitui-se pilar importante da formagdo do educador de jovens e
adultos (RIBEIRO, 199, p. 193).



Quanto as necessidades de aprendizagem caracteristicas da idade adulta e da
condi¢do de trabalhadores, Ribeiro (1999) acredita que embora uma das motivagoes
dos jovens e adultos ao retornarem para a escola refere-se a funcionalidade das
aprendizagens, esse fato nao deve implicar na renuncia ao distanciamento critico em
relacdo a realidade imediata. Nesse aspecto, a autora reconhece a extrema
relevancia de pesquisas que se empenhem na analise de como saberes e
competéncias relacionadas aos contextos existenciais dos jovens e adultos

trabalhadores poderiam ser abordados pedagogicamente, possibilitando um avango

em sua capacidade critica, na criatividade e na autonomia.

Quanto as caracteristicas cognitivas dos alunos jovens e adultos e as possibilidades
de integrar os saberes adquiridos em sua experiéncia de vida e os conteldos
escolares, Ribeiro (1999) considera ainda um grande desafio para a area. A autora
traz algumas indicagdes na superagao desse desafio: compreenséo da estrutura dos
conteudos escolares e dos procedimentos mentais que jovens e adultos langam mao
para resolver problemas praticos do cotidiano e explicar fenébmenos que os rodeiam,
0 que requer estudos voltados para a psicologia dos adultos, para as especificidades
do conhecimento pratico ou espontaneo contrapondo-se aos conhecimentos
teoricos, cientificos ou escolares; compreender o que é especifico do tipo de
pensamento que a escola desenvolve; e desenvolver competéncias para atuar com

novas formas de organizacao de espaco-tempo escolar.

Alguns dos aspectos levantados por Ribeiro foram estudados por Marta Kohl de
Oliveira (1999). Essa autora ja nos alerta para as especificidades da EJA, que
ultrapassa a questdao de idade, e que aponta muito mais para a questdo da

especificidade cultural. Na verdade, quando falamos em educagédo de jovens e



adultos, ndo estamos nos referindo a qualquer grupo de jovens e adultos. Estamos
nos referindo a um determinado grupo de pessoas, relativamente homogéneo, e que
ocupa um lugar social definido, marcado por sua condicdo de “ndo-criangas”, a
condicao de excluidos da escola e a condicdo de membros de determinados grupos

culturais.

Com relacado a primeira condicao, de nao-criangcas, e particularmente de como os
adultos constroem seus conhecimentos, a psicologia pouco contribuiu; porém,
enfatiza os aspectos culturais, a experiéncia profissional e a formag¢ao da unidade
familiar como fatores que caracterizam a vida adulta. Marta Kohl de Oliveira (1999,
p. 60) acrescenta ainda a questdo de o adulto trazer consigo uma histéria de vida
mais longa e complexa de experiéncias, conhecimentos acumulados e reflexdes
sobre o mundo externo, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. Disso decorrem
diferentes habilidades e dificuldades quando inserido numa situacdo de

aprendizagem.

Quanto a especificidade cultural, a autora enfatiza a propria condicao de excluidos
da escola regular. Pensando nos alunos de EJA como sujeitos de aprendizagem,
essa questao de exclusdo passa pela adequagédo da escola para esse grupo, que
muitas vezes adota curriculos e métodos de ensino concebidos para criancas e

adolescentes que percorreriam o caminho da escolaridade de forma regular.

Uma das conclusdes a que a autora chegou, principalmente no que se refere a

especificidade cultural, € que:



Embora a pertinéncia a determinado grupo cultural seja, sem duvida, uma
fonte primordial para a formagdo do psiquismo e, portanto, para o
desenvolvimento de formas peculiares de construgdo de conhecimento e de
aprendizagem, ndao podemos postular formas homogéneas de funcionamento
psicolégico para os membros de um mesmo grupo, ja que o desenvolvimento
psicolégico é, por definicdo, um processo de constante transformagio e de
geragdo de singularidades. (...) A escola voltada a educagdo de jovens e
adultos, portanto, € ao mesmo tempo local de confronto de culturas (...) e,
como qualquer situagdo de interagdo social, um local de encontro de
singularidades (OLIVEIRA, 199, p. 72).

Para Arroyo (2001), a discussé&o da organizagao curricular passa pela retomada da
heranga legada pelas experiéncias de EJA inspiradas no movimento da educagéao
popular. Uma das justificativas apontadas pelo autor se refere a condicao social e
humana dos jovens e adultos, que inspiraram essas experiéncias e concepgoes e
que ainda sao atuais: tempos de exclusao, miséria, desemprego, luta pela terra, pelo
teto, pelo trabalho, pela vida, ou seja, a realidade desses jovens e adultos continua

radicalmente excludente.

Um outro traco dessa heranca se refere a condicdo humana dos educandos. Arroyo
(2001) acredita que a especificidade etaria da EJA ndo é a mais importante e
reconhece que essa modalidade traz em si o conceito de educagéo, e ndo o de
ensino, e seus sujeitos sdo nomeados como educandos, quer dizer, sujeitos sociais
e culturais, jovens e adultos. Isso sugere que a EJA construiu sua prépria

especificidade como educacao, com um olhar sobre os educandos.

Para Arroyo (2001), o terceiro traco das experiéncias populares de EJA seria o de ter
estado na fronteira do reencontro com as concep¢des humanistas de educagéo, sem
reduzir as questbes educativas a conteudos e cargas horarias minimas, niveis,

etapas, exames, competéncias, etc. Estar preso a essas formalidades escolares



significaria institucionalizar a EJA, sem reconhecer que 0os avangos, que a histéria da

EJA nos mostra que foram possiveis somente quando houve liberdade para criar.

Segundo Arroyo (200, p. 15), a EJA vem de uma tradicao de concepcdes ampliadas
de educacao: “A educacdo popular e a EJA enfatizaram uma visao totalizante do
jovem e adulto como ser humano, com direito a se formar como ser pleno, social,

cultural, cognitivo, ético, estético, de meméria...”

Quanto a relagéo ensino regular e EJA, Arroyo (2001) defende a EJA como espaco
educativo e cultural possivel para os jovens e adultos que estdo sob a condigéo de

subempregados, pobres, excluidos...

Nao é a EJA que ficou a margem ou paralela aos ensinos nos cursos
regulares: é a condi¢ao existencial dos jovens e adultos que os condena a
essa marginalidade e exclusdo. O mérito dos projetos populares de EJA tem
sido adequar os processos educativos a condi¢cdo a que sdo condenados 0s
jovens e adultos. Nao o inverso, que eles se adaptem as estruturas escolares
feitas para a infancia e adolescéncia desocupada (ARROYO, 2001, p. 16).

Arroyo (2001, p. 17) aponta outro tragco marcante que acompanhou as experiéncias
de EJA: a aproximacdo do campo dos direitos. Para o autor, a LDB abre
perspectivas de uma concepcdo de formagdo mais alargada, que incorpora a
pluralidade de vivéncias humanas. Na EJA, isso se deu pela defesa dos saberes,
conhecimentos e da cultura popular como material bruto para os curriculos e os
saberes escolares refinados, o que implica no reconhecimento da pluralidade de

tempos, espacos e relagbes, onde nos constituimos humanos, sociais, cognitivos,



culturais... Implica, portanto, no reconhecimento da cultura como matriz da

educacao.

Um traco que englobaria os outros ja mencionados por Arroyo (2001) e que também
vai além deles se refere ao fato de que as experiéncias de EJA trazem os sujeitos de

direito para constituirem suas propostas.

A EJA tem como sujeitos as camadas rurais, os camponeses excluidos da
terra e as camadas urbanas marginalizadas, excluidas dos espagos, dos
bens das cidades. Essa realidade de opressao e de exclusao e os saberes e
as pedagogias dos oprimidos passaram a ser os conteldos, conhecimentos e
saberes sociais trabalhados nas experiéncias de EJA (ARROYO, 2001, p.
18).

Para o autor, essa sensibilidade pode vincular os saberes e competéncias escolares
aos processos de humanizagdo, libertacdo, emancipagcdo humana. A heranga
deixada pelas experiéncias de EJA, nas décadas de 1950 e 1960, quando propostas
mais radicais de educacdo de adultos foram realizadas, merecem ser respeitadas,
legitimadas e assumidas como formas publicas de garantir o direito publico dos

excluidos a educacao (ARROYO, 2001, p. 20).

Para Inés Barbosa de Oliveira (2004, p. 105) um dos problemas enfrentados pelas
escolas na organizagdo curricular estaria na separagado entre a pessoa que vive e
aprende no mundo daquela que deve aprender e apreender os contetdos escolares.

Oliveira (2004) descreve situacbes em que essas dificuldades aparecem, e em uma
delas evidencia-se também a dificuldade da comunicagédo entre as populagdes que
procuram os cursos de EJA e a linguagem especificamente escolar. A autora
ressalta que os problemas vao além das palavras utilizadas, se referem a uma forma

de conceber 0s processos de vida e comunicagao.



De acordo com Oliveira (2004, p. 109), ainda ha uma predominancia da abordagem
formalista do curriculo, no qual subjaz a nogdo de “(...) superioridade do saber
tedrico sobre o pratico, dos saberes dos experts sobre os saberes daqueles que
vivenciam as situagdes, do trabalho intelectual sobre o trabalho manual”. Segundo a
autora, as idéias cientificamente comprovadas sao legitimadas e isso tem permitido

que as interpretacdes sejam dadas como eternas.

Assim, o curriculo é definido formalmente, proposto por experts a partir do
estudo de modelos idealizados da atividade pedagégica e dos processos de
aprendizagem dos que a ela serdo submetidos, bem como da escolha
daquele que melhor se adequa aos objetivos, também idealizados, da
escolarizagdo e avaliado segundo sua adequagdo ao modelo proposto
(OLIVEIRA, 2004, p. 110).

Oliveira (2004) alerta para a necessidade de superar esse entendimento formalista e
cientificista do curriculo, buscando entendé-lo a partir da riqueza dos processos reais
da vida social e escolar, processo pelo qual os sujeitos ressignificam suas

experiéncias.

2.3.1 Referenciais pedagdgicos significativos do projeto da EJA na EMAF: uma

proposta em permanente construcao

Uma das coisas que nos chamaram a atengdo quando iniciamos o trabalho de
campo da pesquisa foi o fato de ndo encontrarmos um projeto de EJA ja concluido e
a de que os grupos de professores trabalhavam de uma forma mais independente

do que coletivamente:



A professora Sueli falou que nem todos os professores trabalhavam da
mesma maneira e que, apesar de ja terem consolidado algumas coisas sobre
o projeto de EJA na escola, existem muitas coisas que ainda estdo sendo
construidas. Quanto a parte que me interessa inicialmente, os documentos,
ela me informou que eu teria de olhar isso com as coordenadoras a noite
(conversa na sala dos professores — 1° dia de trabalho de campo —
agosto/2003).

Percebi que a primeira entrevista que havia feito com o vice-diretor, em
fevereiro de 2003, tinha ficado com a impressdo de que havia uma
homogeneidade, consisténcia, ou coeséo, quanto a forma da EJA estar se
realizando na escola, e principalmente quanto a avaliagdo. Ja fiquei atenta
quando Sueli me falou dessas diferengas, e pensando que vou ter que
observar e acompanhar mais de uma turma de EJA nessa escola (diario de
Campo — 12 semana de observagao — agosto/2003).

Ao falarmos com a coordenacao, pudemos confirmar a falta de um projeto ja escrito,

0 que pode delimitar uma sistematizacao insuficiente da experiéncia vivida:

Bom, o projeto pedagégico, ele ndo ta é... escrito ainda, né? Mas nds temos
experiéncias que sao, que foram escritas, né, ja ao longo do co... ao longo...
desde que a EJA existe, algumas experiéncias foram escritas, a histéria da
EJA ta registrada, da nossa EJA aqui, a gente tem discussbes de eixos
norteadores do nosso trabalho pedagogico, né? E... € em termos de curriculo
que vai t4 sendo construido, a questdo da avaliagdo, a questao do perfil dos
nossos alunos, né, a questao da... quer dizer, todo o trabalho que a gente,
que envolve o... 0 processo pedagdgico, ele é discutido. Ele sé ainda nao ta
colocado nesse projeto por escrito. Tem alguns, alguns registros escritos,
mas ainda num... num sistematizou dentro de um projeto. Agora, esse
trabalho vai ser feito agora. Esse vai ser feito agora no... nesse segundo
semestre, né, de sistematizagdo do projeto. Nos, ndés tamo comegando a
rascunhar isso ai. Entdo a gente calcula que esse semestre a gente vai ta
com ele pronto, né? (trecho da entrevista feita com a coordenacao da EJA na
EMAF - 20/08/2003).

Para conseguirmos nos aprofundar nos referenciais curriculares, ou seja, aquilo que
ja vem sendo discutido pela equipe que trabalha com a educacdo de jovens e
adultos na escola, procuramos identificar alguns eixos que norteiam a proposta

pedagodgica da EJA na EMAF.



Primeiramente, procuramos no Relato de Experiéncia que a escola fez em 2000 sua

concepgao de curriculo:

(...) Nossa concepgao atual baseia-se no curriculo visto como artefato
cultural, a medida que traduz valores, pensamentos e perspectivas de uma
determinada época ou sociedade. Entendendo-o como todas as experiéncias
e conhecimentos construidos pelos estudantes no cotidiano escolar, através
tanto do curriculo explicito quanto do curriculo oculto, ndo tem sentido, dentro
dessa acepgao, falar-se em atividades extracurriculares. (...) 0 que constitui o
curriculo ndo sado parcelas pré-existentes de conhecimentos, mas o
conhecimento!que é produzido na interagdo educacional. Sendo assim, nosso
curriculo esta em permanente construgdo. Isto nos faz estar em constante
busca de estratégias eficazes, que estabelegam uma relagdo entre as
diversas areas do conhecimento e a vida dos educandos. E um curriculo
vivenciado pelos sujeitos que estdo envolvidos no processo formativo. Isso
significa, portanto, que o curriculo ndo ¢ estatico, previamente definido®.

Um eixo que pode ser considerado norteador das propostas dos trés grupos de

professores da EJA na EMAF se refere ao perfil que a escola faz dos seus alunos:

Bom, o nosso projeto, né, é, é, a gente leva em consideracéo algumas coisas,
do tipo: € uma das coisas que... é... conduz o nosso trabalho é o perfil de
alunos que a gente tem, né? Entdo, a gente leva em consideracdo o fato
deles serem alunos trabalhadores, né? De é... de serem mais velhos, né, de
ter um tempo de es... é... maior ai, sem escolarizagdo, né, o fato de que
muitas vezes eles trabalham, o horéario deles é complicado porque muitas
vezes eles trabalham com... aula... aula ndo, é... hora extra, né, e as vezes
fazem bico, né, para completar a questao do financeira em casa, o fato de
que... é... tem que também cuidar dos filhos serem, e serem estudantes, e o
fato de que isso tudo é... é o fato de que eles também nao tém assim...
vamos dizer assim opgao de lazer, né, o que eles tém é... a opcéo de lazer
deles as vezes é ir na casa do vizinho, ir a igreja, né, e quando pouco,
quando acontece, quando muito ir a um a um bar. Mas a opgao de lazer deles
é bem... limitada, € uma coisa assim: conversa com vizinhos, conversa com
amigos, igreja. Muito, igreja é uma coisa forte, né. (...) Entdo, a gente t&
considerando a questao do perfil ai varios fatores que, é... que se juntam, né?
A questao serem trabalhadores, a questdo de ter um tempo, um determinado
tempo sem escolarizagédo, ou seja, ndo acompanha a escola regular, o fato de
ele, ele estar aberto prum tipo de educagéo diferente, porque Educacao de
Jovens e Adultos, a proposta que ndés temos aqui ndo € uma proposta
seriada, € uma proposta de integracdo mesmo, de a questéo da cidadania,
né? E... € uma proposta diferente do que a escola tradicional vem colocando,
né? (...) (trecho da entrevista com a coordenacao da EJA na EMAF).

? Ver: Rede de Trocas — Uma experiéncia em Movimento, 42 Caderno, SMED: BH, 2000. (Disponivel também
no endereco eletrénico www.pbh.gov.br /educagao/publicacdes/rede de Trocas/4° relato, 2000).



Os resultados obtidos por meio de um questionario que visa a tracar esse perfil tém
um impacto grande nas propostas que séo direcionadas para os jovens e adultos.
Apesar de os dados terem sido tabulados tardiamente (apenas um dos grupos ja
tinha concluido no 1% semestre), aqueles dados considerados mais importantes
foram buscados nos trés grupos para definicdo de trabalhos a ser desenvolvidos
com os alunos. Entre eles destacam-se as “Oficinas Optativas” e o Projeto de
Ocupacao dos Espacos da Cidade, este ultimo baseado nos dados relativos as

opcoes de lazer dos educandos:

Nés desenvolvemos aqui um projeto chamado Projeto Perfil. Esse Projeto
Perfil, ele consiste no preenchimento de um questionario que a gente
construiu junto com os alunos e as informagbes sado bastante diversificadas:
quantos cdmodos tem casa, de que bairro que vem, qual que é a idade, se
tem filhos, entéo, ele facilita muito a vida da gente na construgao de projetos
pedagogicos. Entdo, tem uma questéo la que é assim, é o que vocé faz com
tempo livre, como vocé ocupa seu tempo livre. Mais de 45%, mais ou menos,
utiliza ainda culto, igreja, religiao, 10% vai visitar a méae, o pai e a familia, e os
outros ta muito diversificado, e a gente percebe: pouquissimos vao ao teatro,
pouquissimos vao ao cinema, pouquissimos fazem atividades culturais.
Entdo, isso fez com que nés desenvolvéssemos um projeto chamado Projeto
de Ocupagéao dos Espacos da Cidade. Entdo, constantemente a gente vai ao
teatro, vai a feira de livros, vai a museu, em fungdo dessa questdo que nos
facilitou perceber, como é que eles tém feito o lazer e tal (...) (trecho da
entrevista com a coordenacgéo da EJA).

No questionario que aplicamos pudemos verificar que tal fato realmente ocorre:

TABELA 23
ATIVIDADES DE LAZER DOS ENTREVISTADOS

ATIVIDADES N2 DE RESPOSTAS PORCENTAGEM
Assistir a televisao 11 42,31%

Cinema 1 3,85%

Teatro 1 3,85%
Atividades manuais 2 7,69%

Passear com a familia 4 15,38%

Clube 3 11,54%

Visitar parentes e amigos 11 42,31%




Viajar 3 11,54%
Bares e restaurantes 6 23,08%
Ler 8 30,77%
Igrejas ou cultos religiosos 14 53,85%
Passear pelo bairro 6 23,08%
Andar pelo centro da cidade 8 30,77%
Festas e shows 3 11,54%
Esporte 10 38,46%

O grupo de professores e a coordenacao reconheceram a necessidade de terem os
dados ja tabulados no inicio do préximo ano, para que as propostas sejam
condizentes ao publico daquele ano letivo, podendo acompanhar possiveis
mudangas no perfil desse publico e evitando de se trabalhar com dados dos anos

anteriores.

Quando os grupos estiveram reunidos para a construcdo do projeto politico
pedagodgico da EJA, partiram de suas experiéncias, que foram sistematizadas num
relato oral e escrito, abordando como trabalharam durante o ano de 2003 com suas

turmas de EJA na EMAF.

O relato de cada grupo foi construido de maneira distinta, ou seja, alguns
procuraram fazer uma sintese de alguns trabalhos desenvolvidos e outros ja

procuraram rascunhar um projeto de EJA baseado em suas concepgodes e praticas.

Observamos turmas dos grupos “A” e “B”, de uma maneira direta, acompanhando as
aulas e os trabalhos desenvolvidos e o grupo “C” de maneira mais indireta, em geral

nos momentos de trabalhos coletivos, sejam com os alunos ou com os professores.



O grupo “A” ressalta em seu relato as marcas da exclusao social que os sujeitos da
EJA trazem para o interior da escola, bem como o reconhecimento de que esses
sujeitos trazem consigo um repertério de vivéncias e saberes que deve ser tomado
como norteador de suas propostas. Tracam uma sintese do perfil desses sujeitos, na
qual se destacam os aspectos da exclusao (social, étnico-racial, do mercado formal
de trabalho, do universo escolar). Tomam como desafio o resgate e a elevagéo da
auto-estima de tais sujeitos, a (re)significacao dos seus saberes e a apropriagao de
suas vivéncias, de modo a permitir a satisfacdo do desejo que os levou de volta a
escola, este ultimo quase sempre relacionado a construgdo de um novo projeto de
vida por parte dos alunos. Os objetivos que procuram alcancar com a intencao de

resgatar a identidade individual e coletiva dos sujeitos sao os seguintes:

1) Possibilitar ao aluno a percepcdo de si mesmo enquanto sujeito capaz de
acao e de transformagao de sua prépria histéria e, nesse sentido, capaz de
construir a possibilidade de inser¢éo social.

2) Promover a formagédo de uma postura critica diante do mundo, colaborando
para a construgdo de uma visdo de si mesmo que considere a estrutura social
na qual os sujeitos encontram-se imersos.

3) Promover o desenvolvimento da capacidade argumentativa através de
debates orais que tragam a tona a experiéncia de vida dos sujeitos
envolvidos no processo.

4) Orientar o processo de letramento a partir das discussdes realizadas ao longo
do desenvolvimento do projeto.

5) Proporcionar acessibilidade dos educandos as diversas linguagens do mundo
globalizado: cénica, pictérica, plastica, digital, etc. (Trecho do documento
“Projeto EJA/2003”, apresentado como Relato de Experiéncia do grupo “A”).

Nas entrevistas realizadas com professores desse grupo, procuramos identificar o
que eles consideram especificidade de um trabalho com a Educacao de Jovens e
Adultos. Buscamos, também, exemplos de como colocam em pratica aquilo que

consideram norteador num trabalho com EJA.

(...) eu acho que a gente sabe pouco do universo de EJA, sabe pouco, porque
€ um publico muito... € muito heterogéneo, né, e cé ta trabalhando com
culturas, entdo, pra gente, mapear isso, parece que € uma tarefa assim,



sobre-humana, e o espaco que eu acho que... o grande... a grande pegada
na EJA, seja que la... qual seja o... 0 projeto, a disciplina, o que que cé vai
trabalhar, a grande pegada é vocé ouvir, ouvir, ouvir, ouvir, que é, a partir dai,
cé fica sabendo quem sédo as pessoas. Essa pegada também eu acho que é
vélida em todos os niveis de... de ensino, num tem nem muita... nesse
sentido num faz nem muita diferenga. Mas eu acho que na EJA isso é... tem
que ser... essa voz do aluno tem ser um pouco mais tratada, porque primeiro
cé ta lidando com, dentro de uma mesma... de um mesmo espago, pessoas
muito diferentes. (...) Porque é um publico muito diversificado. E ai eu acho
que o ouvir ai é... cé precisa apurar muito, conversar muito, sabe, saber muito
do outro o que que é que... que t4 se passando, 0 que que é... tanto por
causa dessa diversificagdo, e por causa da vida que eles levam mesmo. (...)
Mas quando cé me pergunta, é... como é que isso acontece, eu percebo que
isso acontece assim, nos foruns de discussao, teve, por exemplo, |4, a nossa
saida de... Posso exemplificar // pra ficar mais facil? / A nossa saida pro...
pro... Mercado Central. A principio, eu achei assim, falei: “O, isso € inviavel
agora, porque nenhum trabalho consistente de grupo vai dar pra ser feito.
Final de ano s6 quem ta dentro de sala de aula pra saber o que que é um
final de ano dentro de escola, certo? Num emplacou no meio do ano esse
trabalho, 6, agora acho que tem é que centrar fogo em outras questdes que
tao pendentes”. Mas, ai, o pessoal: “N&o... precisa...” O professor disse: “Eu
quero fazer isso”. E eu disse: “Eu ndo gostaria”. Ai, ficou aquela, eu falei: “O,
vamo fazer o seguinte, a gente precisa ouvir esses alunos. Como é que &,
eles vao mesmo?”. Ai, foi feito um férum, de discussao, onde esses alunos
foram ouvidos, entendeu? Porque, as vezes, a voz dos alunos num ta
também na gente querer ouvir, ndo, as vezes é aquilo que eu te falei, eles se
fazem ouvir através da... da.... da desisténcia. Quando cé vé, por exemplo,
uma aula, onde tem um monte de jovem, de adulto, fora da sala, eles tao te
dizendo alguma coisa, porque o siléncio também diz, [riso] né, na verdade
num é a voz nao, é o olhar, é o gesto, é... eles tao dizendo, a todo momento,
pra gente alguma coisa. O que a gente tem aprendido € ouvir, ver, sabe,
sentir esses alunos. Ja teve periodos onde a minha sala, tinha aluno saindo
[pelo ladrao] porque o assunto que eu tava dando era... era de interesse,
entao, e é o que eu t6 tentando discutir aqui hoje, que assim, esse ouvir, eu
acho que é isso, ver eu acho que € isso, se ta saindo [pelo ladrdo,] esse
assunto é um assunto que tem que ser mais ofertado, que tem que ser mais
discutido. Mas ja teve épocas também onde eu tive que: “P§, gente, que que
€ que ta acontecendo?”, “Ah, t& muito dificil, n6s num tamo conseguindo...”,
“Ah, entdo, vao... vao voltar, vao ver que que é (trecho da entrevista com a
professora Sueli).

Outro depoimento de uma professora do mesmo grupo ressalta a questdo da

diversidade do publico da EJA e da condigédo de excluidos:

Entao, eu acho que tem dois pdlos, de um lado tem a diversidade que a gente
trabalha o tempo todo, a diversidade de lidar, de género que é comum em
qualquer lugar, de trabalho, de situacdo de vida mesmo, vocé tem a
diversidade, mas vocé tem um grande ponto comum, eu acho que a gente
trabalha nesse dois eixos e o grande ponto comum é o fato de serem
pessoas que lidam com a exclusdo social, com a exclusdo social e outros
tipos de exclusdo; a propria exclusdo da escola, do universo escolar, €
também um ponto comum entdo de alguma forma, eu acho que o trabalho na
rede publica tem um pouco isso, tem uma fungdo social também, mas eu



acho que isso é mais claro e ja existe uma conquista, uma histéria acumulada
que permite a gente lide com essa exclusédo, que a gente lide com os aluno
colocando a exclusdo como um ponto central, para orientar o trabalho (...)
Com certeza, é um eixo considerar que essas pessoas lidam com a exclusao
social e ndo sé no sentido de serem vitimas da exclusdo social, mas lidam,
mesmo, com planos estratégicos acham alternativas, mas é um ponto
comum, eu acho que a gente trabalha nesses dois podlos, a diversidade o
tempo todo respeitada, mas toda ela passando por esse eixo comum,
passando pela exclusdo (trecho da entrevista com a professora Rita).

Outra professora, também do grupo “A”, destaca o trabalho a partir dos
conhecimentos dos alunos trazidos de suas vivéncias, 0 que constitui o trabalho com

identidade(s):

(...) publico, o jovem adulto, ele traz um conhecimento, né? Uma experiéncia
de vida, um conhecimento, em termos de letramento, cé tem adulto que é
letrado e analfabeto, e na oralidade ele conhece muito, né? Mas ndo é
alfabetizado, isso € muito interessante, o que eles passam de conhecimentos,
eu aprendo muito com o que eles trazem, né? De experiéncias da vida,
experiéncia de vida, da relagédo que eles tem com o mundo... do trabalho,
como que eles apreendem o mundo, né? Que eles vivem, porque eles
precisam de se virar no trabalho, comegam a trabalhar muito cedo, entao,
eles trazem uma bagagem muito grande. (...) Amplia o trabalho da gente...
porque eles conseguem se inserir enquanto sujeitos, na histéria de vida
deles, e conseguem se perceber na histéria do Brasil e do mundo, é mais facil
pra eles... se perceberem como sujeitos... ao contrario do... dos adolescentes,
ja vém fazer esse trabalho, né? De conscientizacdo, né? (...) eu acho que é
muito legal; agora tem uma outra questdo que eles trazem, muitos trazem
também que a gente percebe, é... as marcas, né? Que ficaram, as marcas
que ficaram dos traumas, né? De como a infancia foi sofrida, né? A gente
percebe isso, 0s traumas que eles carregam (...) (trechos da entrevista com a
professora Maria).

O relato do grupo “C” também parte do perfil dos alunos destacando a condi¢do de
trabalhadores, de excluidos e de pobreza em que se encontram, para a construgao
do curriculo. Utilizam também o critério de discussao das propostas curriculares com
os alunos e procuram trabalhar o curriculo como uma “proposta em acao” e nao
como algo fechado, como uma lista de conteddos e procedimentos a serem

seguidos a priori. Alguns pressupostos podem ser assim sintetizados:



1)

o reconhecimento, a valorizagdo e o incentivo de praticas culturais como:
musica, cinema, teatro, jogos, festas, reunides, etc.

o desenvolvimento das habilidades de leitura/escrita, num sentido amplo, que
compreende um conjunto variado de diversos portadores textuais.

a compreensao de determinados conceitos fundamentais na interpretacéo de
fatos sociais nos quais o0s alunos encontram-se inseridos.
(Adaptagao do Relato de Experiéncia do grupo “C”).

Um professor do grupo “B” traz uma visdo quanto a especificidade do publico da

EJA, que prioriza a questdo da idade, do trabalho e dos conhecimentos que esses

alunos trazem, conhecimentos que, segundo ele, sdo baseados no senso comum,

dificeis de mudar, principalmente pela vivéncia de sofrimento que esse publico teve:

(...) ter essa flexibilidade no relacionamento com o aluno de perceber, de que
ele vai ficar afastado mesmo um tempo, ele vai retornar, né, de que ele tem,
€... uma carga de trabalho [ai em cima] ou as vezes nem tem, né, e que
também influencia ele, dentro dessa sala de aula, porque ele ta
desempregado, né, é... porque ele tem uma carga, uma vivéncia maior, de
idade, né, e essa vivéncia muitas vezes, as vezes, entra em conflito com o
que vocé ta apresentando, ele se sente um pouco... é dificil ele sair do senso
comum dele, € um pouco mais dificil, t4, é algo que ai, o professor teria que
ta um pouco mais atento, né, um pouco mais flexivel nessa relagao, saber um
pouco mais lidar com isso. (...) Bom, a vivéncia, né, o tempo de vida, né, é...
né, é algo que ele traz, ta ai bem marcado, sofrimento, né, é... é algo...
sofrimento por t4 trabalhando, t4 tentando estudar, o sofrimento do tempo
perdido, pra alguns, né, essa... essa questao da perda, né, sdo coisas que
eles acabam trazendo pra gente, né. (...) e que as vezes dificulta ele, ta
adquirindo... t4 transformando alguma coisa, ai, dificuldade, ai, que a coisa
vai ser mais... né, vai ser mais lento ele transformar as informagbes que ele
tem, as informagdes que ele ta recebendo, num conhecimento. E, agora, se a
gente quiser ser assim, especifico, entdo, considerar conhecimento como
area, a area de conhecimento, né, eu vejo que eles trazem um senso comum
muito... muito forte, ta, é... uma vivéncia de... de receber informagdes apenas
dos meios de comunicagao, radio, televisao e jornal... Jornal, principalmente,
muito... jornais e revistas, né, de uma forma muito... muito fraco, porque tem
pouco habito de leitura; entdo, € mais a televisdo, né, € um conhecimento
baseado no senso comum, uma... uma pouca interpretagdo, uma pouca
abstragao inclusive, t4, e que eu acho interessante que a gente taria, é... ta
percebendo isso também, ai volta de repente naquilo que vocé me perguntou
inicialmente, né, o professor ta sensivel a perceber isso, e... e t4, na medida
do possivel, mediar uma... uma leve mudanga, porque uma mudanga é...
total, € uma coisa dificil, né, mas pelo menos iniciar um processo (trechos da
entrevista com o professor Antdnio).

Os horérios destinados as aulas sao divididos entre as disciplinas de Matematica,

Portugués, Ciéncias, Geo-Historia, com énfase nas diversas formas textuais, na



interpretacéo por meio das diversas linguagens e no trabalho com habilidades. Além

das disciplinas, os projetos tém espaco prioritario em todos os grupos.

Isso é... 0 projeto € muito a critério dos grupos. Tém grupos que trabalham
com projetos tematicos, né? Que é a maior parte deles. E tem grupos que
trabalham com outros tipos de projeto. Questdo, por exemplo... é... que
acontece bem menos, né, com determinadas habilidades, né? (...) Habilidade
de qué? Né? Qual o objetivo nosso? Entdo, a gente fala, precisa ser
desenvolvido a capacidade de sintese, de argumentagao, de, né? E... leitura
e escrita, que tipo de leitura, que tipo de escrita, nds precisamo trabalhar com
que tipo de texto. Eles tém dificuldade, entendeu? Entao, a gente senta e vé o
que a gente precisa trabalhar em termos de habilidade, e depois, em cima do
projeto, que é qualidade de vida, por exemplo, a gente, a gente fala, que tipo
de coisas a gente pode trabalhar em qualidade de vida? Dentro disso, entra
tudo. Entra Matematica, entra Ciéncias, entra... por exemplo, na alimentagao
entra Portugués, pode entrar tudo, até a Matematica (entrevista com a
coordenacgao da EJA na EMAF).

Notamos o trabalho com as disciplinas, de uma forma mais tradicional na
observacdo do grupo “B”. Algumas aulas nao tinham como ponto de partida um
projeto e ndo apresentavam uma preocupacao com um contexto significativo para os
alunos. Embora esse grupo fosse o mais entrosado e o que construia mais projetos

no coletivo, seus projetos ja previam um fim e eram de duragéo mais curtas.

No grupo “A”, embora os projetos fossem construidos por uma dupla ou um trio de
professores, por razdes diversas (entre elas, a prépria organizacao do trabalho
docente), eles eram “abracados” individualmente. A maioria das aulas tinha uma
preocupacado em buscar o tema gerador ou uma contextualizagao significativa para

os alunos.

As aulas sao distribuidas entre as areas do conhecimento em tempos iguais.
No entanto, percebemos uma tentativa de flexibilidade para o trabalho,
buscando alternativas que nasgam da demanda dos alunos. Observamos
nesses movimentos, ja instaurados, trabalhos em duplas ou mesmo trio de
professores(as). Estamos caminhando para um projeto onde o tempo seja
organizado a partir da demanda do trabalho pedagégico, sem a rigidez



instituida de disciplinas e horéarios, construindo uma abordagem
interdisciplinar e globalizada, que atenda a diversidade socio-cultural de
nossos alunos. E um movimento arduo que temos feito a fim de abandonar a
perspectiva da area que enrijece a proposta. Seguimos caminhando,
discutindo, sabendo que o enfoque disciplinar ndo responde mais as
questdes sociais, culturais de formag¢do ampla e singular (trecho extraido do
Projeto EJA/2003 — Relato de Experiéncia do grupo “A”).

Para efetivar as propostas curriculares, os grupos buscam uma diversidade de

materiais e recursos didaticos, e as atividades levam em consideracdo a adultez, ou

seja, a ndo-infantilizacdo do seu publico. Musicas, poemas, filmes, artigos de jornais,

dindmicas de grupo, debates, exposi¢cdes, pesquisas na biblioteca e internet,

matérias para educacao sexual sdo alguns exemplos dessa diversidade. O esforco

da equipe dos profissionais que atua na EJA tem sido reconhecido, ja que os alunos

consideram que a aula é uma das melhores coisas de sua vida escolar na EMAF, de

acordo com os dados obtidos junto ao questionario que aplicamos aos alunos:

TABELA 22
DE QUE OS ENTREVISTADOS MAIS GOSTAM NA ESCOLA

DE QUE MAIS GOSTAM NA ESCOLA (EMAF) N° DE RESPOSTAS PORCENTAGEM
Aulas 22 84,62%
Atividades fora de sala/projetos 5 19,23%
Professores 9 34,62%
Colegas 10 38,46%
Acesso a informacdes/materiais 5 19,23%
Intervalo/recreio 4 15,38%
Oficinas 4 15,38%
Merenda 3 11,54%
Outros 0 0%

O projeto de educacédo de jovens e adultos da Escola Municipal Anténia Freire esta

em permanente construcao, o que significa que ele é dindmico e nao se cristalizou.



Sua proposta pedagodgica se esboca numa imagem que, segundo os professores,

representa bem o projeto EJA — EMAF: a de um caleidoscopio.

()] a cada movimento novas formas/composic¢des sao
constituidas/construidas. Um caleidoscépio em constante movimento. A
diversidade das composigbes retratando a diversidade de composigbes, de
pessoas em constante transformagdo, em constante elaboragdo. Um
caleidoscopio que na composigdo de suas formas precisa das diversas
linguagens e maos. Analisar, discutir, prever, estudar os diversos desenhos
tem sido uma constante no projeto. Composicdes que véem sendo
construidas ha anos (trecho extraido do Projeto EJA/2003 — Relato de
Experiéncia do grupo “A”, também relatado pela equipe no Seminario de
Organizagéao do Trabalho Docente).



CAPITULO 3
O CONHECIMENTO FORMAL E O NAO FORMAL: O TRABALHO
COMO ESPACO DE FORMAGCAO PRIVELIGIADO DOS ALUNOS DA
EJA

(.-.) A escola contribuiu muito, mas tem muita coisa que se aprende é &
fora, € com outras pessoas, lidando com pessoas diferentes, vocé acaba
aprendendo, né? (Extraido da entrevista com a aluna Selma -
EJA/EMAF).

3.1 A centralidade conferida ao(s) mundo(s) do trabalho pelos alunos da EJA

da EMAF

Quando dirigimos nosso olhar para o atual mundo do trabalho ou mundos do
trabalho, como ja vem sendo denominado, nos deparamos com um novo mundo?
Certamente, para responder a essa questao, precisariamos de historicizar o préprio

trabalho.



Esse ndo € nosso propdsito nesse texto, mesmo porque isso ja foi feito
anteriormente por outros autores. Entretanto, cabe-nos retomar alguns pontos-
chave, entre eles a analise do modo de producéao capitalista, suas transformacgdes e
as implicacbes na formacado dos trabalhadores. Isso supde pensarmos o capital
como relagéo social, relagdo que os homens estabelecem entre si mediante coisas e

que é de méo dupla, complementar e contraditéria.

Colocar o trabalho como centro, como espago de formacgao privilegiado, também traz
o desafio de refletirmos sobre 0 modo de produgdo e mobilizagdo de saberes dos

trabalhadores no proprio processo de trabalho.

No publico da EJA, constata-se o trabalho como um /6cus de formagdo, que,

segundo Aranha (2003, p. 105) é:

(...) fonte de aquisigdo de conhecimento, de formagao de valores e condutas,
nem sempre reforcando a autonomia do trabalhador, mas influenciando
decisivamente na sua constituicdo enquanto cidadao e sujeito histérico-socio-
cultural.

Percebemos, nos dados obtidos na nossa pesquisa, que ha uma centralidade
conferida ao trabalho no que se refere tanto a evasdo dos educandos quanto ao

retorno dos mesmos aos estudos.

No questionario aplicado para atualizacdo do perfil dos alunos®, percebemos que o

motivo que levou o aluno ao abandono dos estudos foi principalmente o trabalho:

% O Questionario de Atualizacao do Perfil dos alunos foi aplicado nas duas turmas que eram alvo de nossa
observagao. Tivemos 26 respondentes. O restante dos dados pode ser visto em anexo.



TABELA 6
MOTIVOS QUE LEVARAM OS ENTREVISTADOS A BANDONAR A ESCOLA

MOTIVOS DE INTERRUPCAO Ne¢ DE ALUNOS PORCENTAGEM
NOS ESTUDOS

Desmotivagao da familia 3 11,54%
Cuidado com os filhos 0%
Trabalho 12 46,15%
Reprovagao na escola 1 3,38%
Desinteresse 3 11,54%
Dificuldades em aprender 1 3,85%
Distancia escola e casa 1 3,85%
Falta de vagas nas escolas 1 3,85%
Desentendimentos 1 3,85%
Cuidado com familiares 0 0%
Outros 3 11,54%
TOTAL 26 100%

Nas entrevistas realizadas, os alunos relataram a dificuldade em conciliar escola e
trabalho em decorréncia da falta de cursos noturnos, do cansago pela longa jornada
de trabalho e dos afazeres domésticos, da distancia entre a casa e a escola e da
necessidade de trabalhar se impondo diante das dificuldades financeiras, levando os
alunos a priorizarem o trabalho em detrimento dos estudos. Isso os levou a

interromper seus estudos.

Quanto aos motivos que levaram o aluno a retornar a escola, temos a busca de um

trabalho como o motivo mais apontado, seguido pelo desejo de aprender coisas

novas:

% Nessa questédo, um dos alunos marcou mais de uma resposta, perfazendo um total de 27 respostas.



TABELA 7
MOTIVOS QUE LEVARAM OS ENTREVISTADOS RETORNAR A ESCOLA

MOTIVOS PARA RETORNAR A ESCOLA N2 DE RESPOSTAS PORCENTAGEM
Exigéncia do atual emprego 2 7,69%

Incentivo da familia 2 7,69%

Busca de um trabalho 14 53,85%
Proximidade casa e escola 0 0%

Aprender coisas novas 6 23,08%

Fazer amigos 0 0%

Outros 3 11,54%

TOTAL 27 100%

Embora a expectativa de melhorias profissionais seja um dos fatores que motivam o
publico da EJA a dar continuidade aos estudos, ndo podemos desprezar outros
motivos, que confirmam a importancia do espaco educacional na vida de um suijeito.
Buscamos um exemplo na resposta de um aluno a uma das perguntas feitas na

entrevista quanto ao que o levou a voltar a estudar:

Meus filhos. Porque eu senti necessidade, no dia de amanha, dele, a minha
filha me apresentar um trabalho escolar e eu ndo poder ensinar ela. Esse era
um constrangimento que meus pais tinham e eu ia passar a ter, e também
devido a uma educagao melhor e um trabalho melhor para poder proporcionar
uma melhor educagdo para ela também, para eles, no caso tanto para ela
quanto para o Mateus. Entdo, devido a isso, eu voltei a estudar (trecho da
entrevista com o aluno Mauricio).

A preocupagdo em se manter empregado, ou mesmo conseguir um emprego, péde
ser constatada também nas questdes abertas desse questionario?” e confirmada nas

entrevistas realizadas com os alunos da escola pesquisada.

" As maiores dificuldades que os alunos dizem encontrar na vida referem-se a area financeira e ao desemprego.



(...) O motivo de eu ter voltado a escola é o seguinte: um, que eu sempre tive
esse desejo e outra, pra mim dar um futuro melhor pra minha filha, e ter um
6timo emprego, um bom emprego, um 6timo salario... (trecho da entrevista
com a aluna Laura).

Ah, eu resolvi voltar a estudar porque, se a gente num tem estudo, se a
gente... ndo arruma servigo bao, arruma algum, esse pessoal fica esnobando,
cé nao tem leitura, ai, eu resolvi voltar, porque eu quero arrumar um Servigo
melhor para mim, me dar um futuro bem melhor, com uma leitura melhor
ainda, estudando... (trecho da entrevista com o aluno André).

3.2 Transformag6es no mundo do trabalho

Retomando a discussao sobre a integracao do trabalho na escola, de acordo com
Aranha (2003), o trabalho, por ter aspectos contraditérios, que formam e deformam o
sujeito, precisa ser compreendido no contexto histérico mais amplo, ja que é nessa

dinamica que o conhecimento ali é gerado.

Assim, para focalizar o trabalho na atualidade, precisamos tragar um panorama das
mudancas que vém ocorrendo nos modelos de produgdo, organizacao, divisdo e
racionalizacdo do trabalho capitalista. As mudancas vieram sempre com uma

preocupagao central: a procura por maior produtividade.

A partir do modelo Fordista de organizagéo e gestao do processo de trabalho, vamos
caracterizar as mudancas ocorridas, de forma sucinta, para compreendermos melhor

as relacoes de trabalho estabelecidas.

A racionalizagdo Taylorista, que esta subjacente ao modelo Fordista, traz uma

grande divisdao do trabalho com o parcelamento das tarefas e a separagao entre a



concepcgao e a execucgao. A aplicacao dos métodos Tayloristas de racionalizacao no
processo de trabalho, no inicio do século XX, representou uma grande reducao da
autonomia e da iniciativa do trabalhador no ambito da producdo. As tarefas
fragmentadas, repetitivas e definidas previamente pela geréncia levavam a essa
heteronimia. Havia também uma rigida disciplina do trabalho coletivo, sob uma

pesada estrutura de controle da produgéo.

Ford aperfeicoou o sistema de Taylor dando énfase as técnicas e introduzindo a
linha de montagem. Com isso, pretendia-se ampliar a producdo e,
conseqguentemente, o consumo. Buscando movimentos precisos e gestos ritmados
por meio dessa nova tecnologia, centrada numa rigida divisdo do trabalho, levava-se

a produgdo em massa.

A barganha entre capital e trabalho se dava por um circulo virtuoso: o capital
liderava a organizagdo do processo produtivo e as decisées quanto aos mercados e
investimentos, e o trabalho, via organizagbes sindicais, lutava para conseguir
ganhos. As relagdes de trabalho tipicas do Fordismo tinham o reconhecimento dos
sindicatos como interlocutores sociais de pleno direito. A generalizacdao dos
procedimentos de negociagao coletiva, com crescente contratualizacdo das relagoes
de emprego, e a gestdo estatal da mao-de-obra também caracterizavam essas

relagoes.

De 1945 até 1970, podemos dizer que 0 mundo ocidental passou por um periodo de
crescimento econdmico relativamente estavel, ligado ao desenvolvimento industrial e
infra-estrutural de reconstrucdo pés-guerra. Esse periodo ainda pode ser

caracterizado por uma elevacao do padrao de vida, uma tendéncia de controle das



crises, uma democracia de massa preservada e uma remota ameaca de guerra
intercapitalista. Isso, pelo menos, nos paises centrais, ja que nos paises periféricos a

realidade teve componentes distintos, como no caso brasileiro.

A partir da década de 1970, a rigidez do modelo fordista mostrou-se incapaz de
conter as contradigdes do capitalismo. A atual conjuntura econémica mundial tem
exigido maior flexibilidade, ja que o0 modelo anterior mostrou-se incapaz de atender a

necessidade de maior producédo do mercado global.

Antunes (2002) considera a crise do taylorismo e do fordismo como expressao
fenoménica da crise estrutural do capital, que se observa pela tendéncia
decrescente da taxa de lucro. Entre os outros sinais que configuram esse quadro
critico nos anos 70, podemos destacar a consequente retragcdo do consumo em
resposta ao desemprego, a hipertrofia da esfera financeira gerando a especulacao
do mercado financeiro, 0 aumento de concentragdao de capitais por meio das fusées
de empresas monopolistas e oligopolistas, a crise do welfare state escancarando a
crise fiscal do Estado, a retracado dos gastos publicos e a transferéncia para o capital

privado e o aumento de privatizagoes.

Quanto as respostas do capital a sua crise estrutural, Antunes (2002) analisa que,
para lidar com os limites do taylorismo e do fordismo, o capital nao transformou o
modo de producao capitalista, apenas o reestruturou. A resposta dos trabalhadores
se deu quando eclodiram revoltas do operario-massa, desde a década de 1960,
contra os métodos tayloristas e fordistas, pelo boicote e resisténcia ao trabalho
despotico. O movimento operario tinha a possibilidade efetiva do controle social dos

trabalhadores, dos meios materiais do processo produtivo, mas nao conseguiu



superar suas limitacdes e ndo foi capaz de se contrapor hegemonicamente a
sociabilidade do capital. O capital respondeu por meio do salto tecnoldgico, do

Toyotismo e da Qualidade Total.

O Toyotismo se diferencia do fordismo principalmente por ser uma produgéo
vinculada a demanda individualizada do mercado consumidor, fundamentada no
trabalho em equipe, na producao flexivel, com estrutura horizontalizada, na busca de
participacdo dos trabalhadores para agilizar melhorias continuas como os Circulos
de Controle de Qualidade, e o emprego vitalicio para uma parcela dos trabalhadores

(no caso japonés).

O processo de producao nesse modelo supde uma intensificacdo da exploracéo do
trabalho. Isso se da tanto pelos trabalhos que séo feitos simultaneamente como pelo

ritmo e a velocidade da cadeia produtiva.

O cenéario desse novo regime, a acumulagédo flexivel, € o de desemprego, de
contratos temporéarios, de desregulamentacdo dos direitos trabalhistas, da
transferéncia da mao-de-obra assalariada para o setor de servicos e para a
economia informal e a dificuldade dos jovens de se inserirem no mundo do trabalho

e de adultos mais velhos para nele permanecerem (DIAS, 2000).

Identificamos no publico pesquisado um pouco dessa realidade. Dos 26 alunos que
preencheram o Questionario de Atualizagdo do Perfil, 20 deles conciliam o trabalho

com o estudo.



TABELA 13
ATIVIDADES ATUAIS DOS ENTREVISTADOS

ATIVIDADES ATUAIS N2 DE ALUNOS PORCENTAGEM
Trabalha e Estuda 20 76,92%

S6 estuda 6 23,08%

TOTAL 26 100%

A situacao profissional desses alunos, atualmente, é a seguinte:

TABELA 14
SITUAGAO PROFISSIONAL DOS ENTREVISTADOS

SITUACAO PROFISSIONAL N2 DE ALUNOS PORCENTAGEM
Desempregado 5 19,23%
Emprego com carteira assinada 12 46,15%

Emprego sem carteira assinada 3 11,54%
Autbnomo 5 19,23%
Aposentado 1 3,85%

TOTAL 26 100%

A jornada diaria de trabalho de 55% dos alunos € de oito horas. E, quanto ao setor

em que trabalham, a prestacao de servigos abrange 55% deles.

TABELA 16
SETOR DE TRABALHO DOS ENTREVISTADOS

SETOR Ne DE ALUNOS PORCENTAGEM
Comeércio 5 25%
Inddstria 2 10%
Prestacao de servigcos 11 55%
Economia Informal 2 10%

TOTAL 20 100%



Na entrevista feita com os coordenadores da EJA da escola pesquisada, apesar de
nao terem tabuladas todas as questées do perfil dos alunos, quanto a situacao
profissional e ao setor em que trabalham, foi relatado que a maioria tem emprego
fixo no setor de prestacdo de servigos, confirmando os dados obtidos junto as duas

turmas pesquisadas.

Quanto ao aspecto contraditério do trabalho, pudemos constatar que os alunos
vivenciaram situacoes formadoras e deformadoras, atribuindo aspectos positivos e
negativos ao que aprenderam nos trabalhos por eles desempenhados. Além disso,
percebemos que tais vivéncias trouxeram uma riqueza de vida para esses sujeitos,

em suas trajetérias profissionais:

Trabalhei devido em vérios ramos: catador de papel, servente, entregador de
mercadoria, no departamento de... fugiu da meméria aqui agora, depois eu
falo contigo, mas eu ja trabalhei em caminhdes, é entregador de mercadoria,
ajudante de conferente, posto de gasolina, eu trabalhei dois anos e quatro
meses em posto de gasolina, entdo devido a isso, eu tenho uma trajetoria
muito grande, assim, em véarias empresas que eu trabalhei. Carregador, mas
minha funcdo mesmo, ah, ja trabalhei de sapateiro, sou cortador de bolsa e
solado de calgado profissional e trabalhei em marcenaria também. Mas sé
que nesses dois ramos eu ndo consegui mais. Porque é muito disputado e as
empresas grandes que tinha aqui em Belo Horizonte fecharam, s6 existia
uma San Marino, de calgados. Infelizmente, devido a isso, eu tive que parar
de trabalhar nesse ramo e... buscando, né, agora, formagao total para poder
ficar mais tranquilo e ter um trabalho mais adequado. Parar de ficar pulando
assim (trecho da entrevista com o aluno Mauricio).

Quanto aos aspectos positivos, formadores que adquiriu no trabalho, o aluno se
referiu a habilidade de dirigir, mas também aos conhecimentos que se articulam com

as aprendizagens escolares:

Quando eu trabalhava no depdsito, foi importante porque eu tive oportunidade
para poder aprender uma coisa que eu gosto demais, sabe como € que €?
Dirigir. Era um trabalho bragal demais. Mas eu tive oportunidade de aprender
dirigir, uma coisa que eu sei la, eu gosto, gosto muito mesmo. Uma das
coisas que eu quero, correr atrds, nao para trabalhar assim para poder
mostrar pros outros, mas uma coisa que, quando a gente gosta de fazer, igual



seguranga que eu gosto de fazer, tenho o maior prazer, de poder ajudar as
pessoas. Eu se tivesse um carro, eu acho, mesmo se nao tivesse carteira, oh,
Marcelo, por favor, me leva em tal lugar assim, assim, assim, levo com o
maior prazer, que € uma coisa que eu gosto é aprender a inovar e valorizar
tudo aquilo que eu aprendo. Aprendi a trabalhar, dirigir, aprendi também o
qué? Nessas medidas que fazemos aqui na escola, no trabalho eu vim a
aprender. Entdo, através disso, o que eu aprendi 14 em certo ponto me
facilitou até aqui na escola. Procé vé é se vocé for ver um exemplo disso, eu
preciso ali de calcular a metragem da casa da pessoa para ver a quantidade
de piso que ia precisar, para ver qual a espessura ou a medida do piso
melhor para a pessoa levar. Entéo, tudo isso que eu aprendi 1a é me valido
hoje (trecho da entrevista com o aluno Mauricio).

Outros alunos relatam aprendizagens que os surpreenderam, pois ndo imaginavam

ter capacidades para o desempenho de algumas fungdes:

Bom, eu aprendi igualzinho, foi uma novidade pra mim, o que mais mexeu
comigo mesmo foi trabalhar em reciclagem. Eu falava assim: sera que eu
tenho capacidade mesmo? Muitas vezes, a gente fica até insegura. Isso foi
uma felicidade pra mim, uma coisa muito boa, né, aprendendo com as pessoa
(...) (trecho da entrevista com a aluna Laura).

Tivemos relatos que se referiam as relagdes estabelecidas no trabalho, que se

tornaram formas de reconhecimento positivo do desempenho profissional do aluno:

Ah, é o0 que eu te... € o mesmo que eu te falei, aprendi a ter contato com
outras pessoas, né, acho que o melhor do trabalho é vocé ouvir os outros
falar que o seu trabalho € um trabalho bom, e por causa de um trabalho, eu ja
entrei em varios outros empregos, €... nunca precisei chegar em fila, ficar
esperando, cheguei, falei que tinha disposicdo, trabalhava e continuava no
mesmo dia, no mesmo dia... [e aqui mesmo que eu comecei a trabalhar] no
ultimo emprego, eu fui dez hora da manha, pra poder fazer entrevista e ja
continuei... ja cheguei e comecei a trabalhar. Entdo, assim, é bom vocé ter...
vocé ter disposigao pra trabalhar e as pessoas vé o resultado do que vocé
faz, né, e a pessoa poder ligar pra alguém, 6, o trabalho dela é bom, e a
pessoa ja chegar e confiar em vocé. Entdao isso, € muito bom (trecho da
entrevista com a aluna Ménica).

Quando perguntado quanto ao que aprendeu de ruim no trabalho, um aluno fala de
aspectos relacionados as atitudes, essas muitas vezes dirigidas a agressao,

impulsionadas pela irritagao provocada no ambiente de trabalho:



Ignorancia, no trabalho, dependendo do ramo que vocé esta, se torna
ignorante, se torna irritante, muitas vezes até sem querer a gente fica,
agressao. E uma coisa que eu aprendi também muito ruim é cada dia que
passa vocé deve... porque as pessoas que trabalham com vocé nao te
valorizam. Se vocé nao tiver estudo, ndo tiver formagao... Aprendi foi isso.
Aprendi a olhar as pessoas... para ndo fazer igual (trecho da entrevista com o
aluno Mauricio).

A maioria dos relatos quanto as aprendizagens que consideraram negativas, se
refere aos aspectos das relagcdes no trabalho, principalmente aqueles que remetem
as relacdes permeadas pela falsidade, por pessimismo, competicdo, desonestidade,

exploracao, etc.

De ruim? A desonestidade das pessoas, incluindo a escola que eu trabalhava
antes, a desonestidade (trecho da entrevista com a aluna Selma).

E... posso, olha é uma coisa mesmo que eu achei muito ruim igualzinho uma
pessoa tentando me passar pra tras, sabe? Muitas vezes eu trabalhava, mas
muitas vezes eu tava até com aquela ma vontade de fazer. Péxa vida, eu
combinei uma coisa, a pessoa ta fazendo outra, isso ali me deixava... eu ficar
morta de raiva. Nao porque eu ndo gosto de trabalhar, eu gosto de trabalhar,
mas muitas vezes a pessoa fala: “Ah, fulana, faz isso aqui’, fora do
combinado. Isso me chateia, isso & coisa ruim pra mim, pra mim nao é coisa
boa. Eu ja fico chateada, tanto que, quando acontece uma coisa dessa, eu
nem volto no servigo mais, pode até me chamar, eu dou qualquer desculpa,
mas eu nao volto. E uma coisa muito ruim pra mim (trecho da entrevista com
a aluna Laura).

3.3 O trabalho e a producao de saber

Voltamos entdo a colocar o trabalho no cerne da questdo. Para pensar a relagéo
trabalho e educacdo, vamos dialogar inicialmente com Aranha (2000), que traz

reflexdes pertinentes ao presente texto. Segundo a autora (2000, p. 56), “(...) o



capital cria mecanismos através dos quais o trabalhador, no processo de trabalho,

nao se percebe como um sujeito que cria, que transforma e se auto-transforma”.

Aqui, recolocamos a relacdo social que € estabelecida entre o capital e os
trabalhadores. Para Bernardo (1991), o tempo de trabalho é a substancia dessa
relagédo: “(...) o tempo de trabalho que é incorporado a forga de trabalho é menor que
o tempo de trabalho que a forca de trabalho é capaz de desprender no processo de

producédo (BERNARDO,1991, apud SANTOS, 2001, p. 30)”.

Em decorréncia disso, temos uma relacdo de exploracdo, por meio da mais-valia.
Estabelece-se, assim, uma contradicao concreta no interior do processo de trabalho.
O capital utiliza-se da tecnologia e da organizacdo do processo de trabalho para
aumentar a produtividade, via intensificagdo do uso da for¢ca de trabalho. Nessa
tensdo, os trabalhadores encontram como forma de luta contra a exploragéo a

resisténcia, com suas varias possibilidades.

O conhecimento produzido pela tecnologia, pela ciéncia vira forca produtiva nas
maos dos capitalistas. E € a luta de classes que direciona esse conhecimento. Mas a
classe trabalhadora é despossuida tanto do produto de seu trabalho quanto da
propria forma de organizar o trabalho, gerando o processo de alienacao

caracterizado por Aranha no inicio desse item.

Nesse sentido, sobre uma mesma realidade, duas praticas sociais distintas se
expressam em dois campos distintos. De um lado, o campo da pratica dos
trabalhadores, o da produgdo de mais-valia; de outro, o dos capitalistas, o da
apropriagao/realizagao da mais-valia (SANTOS, 2001, p. 29).



Segundo Oder José dos Santos (2001), observamos também nas instituicoes
escolares as mesmas cisées que encontramos no processo de producéo capitalista,
considerando que as formas organizacionais e as tecnologias ndo sao neutras, mas

materializagOes das relagdes sociais.

Interessante para a nossa reflexdo € a colocacdo de Antunes (2002) que trata o
trabalho como algo complexo e contraditério: a0 mesmo tempo em que € liberdade,
€ servidao, ao mesmo tempo em que forma, deforma, €, por isso, nao basta adotar
uma visao unilateral como a do tipo que advoga o fim do trabalho ou a que faz a

apologia ao trabalho. O trabalho ndo pode ser tratado de modo uno, mas multiplo.

Retomando entdo Aranha (2000), a autora vai nos remeter aos conceitos de trabalho
concreto e trabalho abstrato. Esses conceitos nos trazem a dimens&o de como se da
a coexisténcia de dois polos contraditérios, mas nao auto-excludentes, no processo
de trabalho. O trabalho abstrato esta presente quando o capital assume mecanismos
que transformam o trabalho de cada um de ndés em trabalho sem caracteristica
propria, sem identidade, despersonificando a agéo do trabalhador. Mas ha também
um processo de resisténcia, de criacdo, que resgata a individualidade e a
possibilidade de libertacao do sujeito, que € chamado de trabalho concreto. Apesar

de esse ultimo estar subsumido ao primeiro, ele ndo deixa de existir.

O trabalho concreto, que propicia a criacdo, tem como uma de suas fontes a que se
realiza na diferenga entre o trabalho real e o trabalho prescrito (ARANHA, 2000).

Eloisa Helena dos Santos (1997), ao lidar com essas duas categorias analiticas da



atividade do trabalho, o trabalho prescrito e o trabalho real®

, reconhece que a
diferenca entre elas ocorre pela intervengcao do trabalhador, do seu saber, de sua
subjetividade. Isso quer dizer que o trabalhador elabora um saber sobre o trabalho
que nao é apenas constituido pelo espaco do trabalho em si, mas que envolve um

processo dinamico, histérico, social e subjetivo, e que, na literatura especifica, &

chamado de conhecimento tacito (ARANHA, 1997).

Para Aranha (2003, p. 105), os trabalhadores adquirem conhecimentos no trabalho

que vao além das informagdes e habilidades propiciadas por cursos e treinamentos.

(...) ha todo um processo cultural, interpessoal, social onde os trabalhadores,
pela sua propria experiéncia no trabalho, vivéncia em diversos ambientes,
relacionamento com diferentes pessoas, constroem e adquirem um
conhecimento continuo sobre o seu fazer. Conhecimento nem sempre
codificavel, mas extremamente significativo para o andamento do trabalho.
Trata-se do que, na sociologia do trabalho e na area de formagao profissional
€ denominado como conhecimento tacito.

O conhecimento tacito € definido por Polanyi (1966) como o tipo de conhecimento
que nem sempre € percebido pelo sujeito, j& que esta subjacente a outra tarefa, que
se torna seu foco de atengdo. Entretanto, sdo conhecimentos usados de maneira
instrumental, pois contribuem para a realizacdo de uma tarefa, ou para facilitar a
compreensao de algo. Para esse autor, “sabemos mais do que podemos dizer”, pois
0 conhecimento passa pelo corpo todo, e ndo pode ser totalmente explicitado, néo
pode ser descrito em palavras. A dificuldade em expressar-se de forma
sistematizada muitas vezes é compreendida de forma a desvalorizar esse

conhecimento.

% 0 trabalho prescrito se refere a definigdo prévia da maneira como o trabalhador deve executar o trabalho. No
entanto, o trabalho que é prescrito nunca é executado da maneira exata como foi definido anteriormente. O
trabalho executado chama-se trabalho real (Dicionario da Educacéo Profissional, p. 344).



Os alunos da EJA/EMAF enfatizam a importancia de conhecimentos que adquiriram
no trabalho, fundamentais para o bom desempenho de suas atividades. Um dos
alunos que entrevistamos nos fornece um exemplo do que podemos chamar de

conhecimento tacito, fundamental para colocar em trabalho o saber a seu favor:

Ah, percebe com o ouvido, ndo é, a pessoa passa muito tempo assim num
trabalho, ela vé quando a maquina ta estragando, ela comega a fazer um
barulho diferente, ai, cé vai la e desliga ela, mexe na outra, ai, c& mexe
aquela la, deixa ela rodando 14, ai vai l& e conversa com o rapaz: “O, a
maquina esta assim, fazendo um barulho assim, assim e assado”. Ai, ele fala:
“Ah, como & que cé sabe?” “Ah, pelo ouvido...”, ai ele vai la e para a maquina,
ele liga ela, ai, ele vé: “O, realmente, esta com um barulho muito diferente...”,
ai eu: “Viu, ndo falei com cé?”[ ] com um bom ouvido, bom... (...) porque um
novato ndo vai percebé um barulho, porque 14 é tanto barulho, e cé tem que
ta percebeno o barulho da maquina que // vocé esta trabalhano... / (...)
Especificamente, a sua maquina é que ta fazeno o barulho que vocé tem que
percebé, se for um novato, ele vai ficar desatento, a maquina vai para e vai
dar um curto nas maquina toda, todas maquina para (trecho da entrevista
com o aluno André).

Schwartz (2001) nos traz uma importante contribuicdo para a compreensao dessa
questdo. De acordo com o autor, existe no trabalho algo que escapa ao
conhecimento dos responsaveis pela formagao profissional e formacdo geral nas
instituicoes de ensino e que sé pode ser alcangcado por meio do conhecimento de
quem vive as situagdes de trabalho, ou seja, os préprios trabalhadores. Para ele, a
distancia que existe entre o trabalho que foi prescrito e aquele que foi realizado
concretamente € como um espago onde cada um experimenta um determinado “uso
de si”, recriando o que estava, supostamente, antecipado (SCHWARTZ, 2001, p.
11). Parte da idéia de que o trabalho é sempre um “dramatico uso de si”, um debate
entre as normas antecedentes e as renormalizagcdées. O uso de si pode se da pelos
outros, ja& que o trabalho é, em parte, heterodeterminado por meio de normas,

prescri¢coes e valores construidos historicamente. E existe também o uso de si por si,



ja que os trabalhadores renormalizam as prescri¢coes, e criam estratégias singulares

para enfrentar os desafios do seu meio (SCHWARTZ, 2000).

A abordagem do trabalho como “uso de si” é o lugar de uma tensao problematica,
que pressupbe negociagbes. O uso tem uma dualidade, pois o individuo é
convocado pelo uso que se quer fazer dele, mas também pelo uso de si por si
mesmo, que implica no uso de suas capacidades adquiridas singularmente e de
acordo com sua conveniéncia. Nenhuma légica de relagbes sociais o domina
inteiramente, sem ela estar em algum grau submetida, por sua vez, a este tipo de

exigéncias das quais sao portadoras as vidas individuais (SCHWARTZ, 2000, p. 42).

Diante do que foi colocado até entdo, percebemos a emergéncia da subjetividade do
trabalhador no processo de trabalho, expressa, fundamentalmente numa produgéo
de saber que se manifesta na sua relagdo com o trabalho. Para Eloisa H. dos Santos
(2000), essa subjetividade se expressa a medida que o trabalhador recupera
elementos de sua trajetdria pessoal constitutivos de seus interesses, desejos e
vontades, articulando-os com o0 seu projeto de vida. A autora enfatiza que essa

subjetividade faz parte de um coletivo de subijetividades.

Para aprofundar a relacéo entre saber e subjetividade, vamos usar algumas noc¢oes
de Charlot (2000), que partiu de reflexdes sobre o fracasso escolar. Para ele, o que
esta em jogo no espago do aprendizado € o tempo partilhado com outros homens,
as relacbes com os outros e consigo proprio. “A relagdo com o saber é relacédo de

um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com os outros. E relagdo com o mundo



como conjunto de significados, mas, também como espaco de atividades, e se

inscreve no tempo” (CHARLOT, 2000, p. 78, grifos do autor).

Para Charlot (op. cit.), aprender € constitutivo do ser humano. Pois, ao nascermos,

estamos submetidos a obrigacdo de aprender para que nos tornemos sujeitos. E

aprendendo que nos apropriamos do mundo e nos tornamos sujeitos.

Nascer € penetrar nessa condicdo humana. Entrar em uma historia, a historia
singular de um sujeito inscrita na histéria maior da espécie humana. Entrar
em um conjunto de relagdes e interagdes com outros homens. Entrar em um
mundo onde ocupa um lugar (inclusive, social) e onde sera necessario
exercer uma atividade. (...) Nascer, aprender, é entrar em um conjunto de
relagoes e processos que constituem um sistema de sentido, onde se diz
quem sou eu, quem é o mundo, quem sao os outros (CHARLOT, 2000, p.
53).

Charlot (2000) distingue duas dimensdes presentes na relacdo com o saber: a
“relagdo com o saber” e a “relagdo de saber”. A “relacdo de saber” seria aquela que
os individuos estabelecem tendo por mediacao o saber. Muitas vezes, essa relacao
€ perpassada por uma relacao de poder. Na “relacdo de saber” que se estabelece
no trabalho, encontra-se a produgéo de saber por parte dos trabalhadores e também
sua apropriacdo por parte dos capitalistas (SANTOS, 2000). Ja a “relacdo com o
saber” remete a singularidade da relagdo de um sujeito determinado com o saber.
Essa relacdo vai passar pelo sentido pessoal que o sujeito atribui ao saber, que,

além da significagao coletiva, marca sua subjetividade.

A necessidade de aprender leva o sujeito a exercer uma atividade situada em
determinado espago e em um certo momento e em permanente relagdo com o outro.

Isso nos remete a algumas questdes, como a de que existem locais mais adequados



do que outros para a aprendizagem sobre um certo objeto ou atividade acontecer ou
existem momentos da histéria pessoal em que se esta mais disponivel para
aprender determinadas coisas e que a situagdo de aprendizado é marcada pela
relacao interpessoal, 0 que faz com que o sujeito atribua sentidos diversos para a

sua relagdo com o saber.

Portanto, com a nogdo de relagdo com o saber, Bernard Charlot propde uma
dimenséo pouco valorizada nas teorias que tratam do fracasso escolar: a dimensao
pessoal, da subjetividade, do desejo, dos sentimentos, dos saberes dos educandos.
As implicacbes dessa dimensdo quanto ao espaco do aprendizado sdo diversas,
pois, além da significacdo social que é atribuida ao saber, ha a dimensao Unica,
pessoal, que pode contar tanto com sentidos e significados racionalmente

construidos como com elementos do inconsciente (SANTOS, 2000).

Os saberes que os alunos da EJA trazem € de uma riqueza evidente. Sao saberes
produzidos em diversos espacos de formagdo, onde se destacam aqueles

produzidos/adquiridos no trabalho:

Na minha fungdo mesmo la, no meu setor, é necessario a pessoa ser calma e
paciente. Porque vocé mexer com crianga de pessoas com condigbes
financeiras controlada nao é facil, ndo. A pessoa tem que ter educagao,
calma, muita paciéncia, tem que ter uma postura firme. Nao pode dar o brago
a torcer por pouca coisa, ndo pode ficar xingando uma crianga a toa,
chamando a atengdo de qualquer pessoa que ja vem chegando, ser o
maximo discreto e educado com as pessoas que chegam, porque vocé nao
sabe quem que é o mocinho e quem é o bandido hoje. (...) Entdo, tem que ter
muita consciéncia porque o servigo de um seguranga é muito mais sério do
que a pessoa ficar ali prostada. Porque estd em jogo a vida de pessoas que
estd |4 dentro é de responsabilidade do seguranga, algo que acontecer la a
responsabilidade toda é do seguranga. Entdo, a pessoa deveria ter muita
seriedade no trabalho, muita atencido e evitar ao maximo desviar o olhar,
evitar ao maximo. (...) Porque nesse, eu vou até fazer um curso agora em
janeiro para eu me habilitar mais nesse ramo. Porque tem que ir no
Consulado e fazer o curso de seguranga, de vigilante, para poder se capacitar
mesmo, e tirar acesso a cddigos para poder entrar em contato com a policia
se for mais rapido, mais necessario, porque € necessario esse ponto para



poder distinguir a documentagao original e a documentagéo falsa. Porque
muitas vezes vocé nao consegue entrar em contato com a prefeitura ou com
0 0rgao publico para poder pedir uma autorizagao, se vocé nao tem assim um
codigo assim de acesso, se vocé ndo tem assim um conhecimento para ler,
para poder escrever legivel as coisas, entao, isso é totalmente impossivel, a
pessoa trabalhar no ramo de seguranga sem esses ponto. Eu, gragas a
Deus, eu, apesar de ndo ter o estudo adequado, ter o curso, mas minha
postura diante das pessoas é que me possibilitou ter esse trabalho. Entao, é
um trabalho que é arriscado, e que a pessoa tem que ter muita sensibilidade
para poder tratar as pessoas (trecho da entrevista com o aluno Mauricio).

O aluno relata que a vida o ensinou a lidar com diversas situacoes e assim ele péde
colocar em pratica o que aprendeu em outros contextos, principalmente nos

trabalhos desempenhados anteriormente:

Ah, eu aprendi foi com a vida. A vida que me ensinou. (...) E trabalhando a
noite, porque a pessoa que vai trabalhar de seguranca mesmo comegar a
trabalhar em festas, € que a pessoa vai saber o que é ser seguranga. Porque
trabalhar em escola é um ritmo, ai vocé trabalhar onde que tem pessoas que
pode ta com droga, com bebida, pode ta armado. Eu ja passei diversas
situagao, mulheres brigando em festa que eu tive que tirar, ja teve caso eu
trabalhando no bairro Jaragua aqui, houve um rapaz tentando bater no portao
e saiu com o policial civii com uma arma e eu tive que dar um jeito de
imobilizar eles. Entdo, se a pessoa tiver um conhecimento, preparamento
marcial, alguma luta, s6 para defesa, ndo é para ataque. Seguranga nao ta ai
para poder brigar, para poder aprontar. Seguranga ta ai para evitar isso
venha a acontecer. E muitas pessoas hoje tém confundido. O seguranga para
poder apartar a bagunga e o seguranga para fazer a bagunga. Entdo, eu acho
assim que a pessoa para fazer um tipo de fungdo dessa tem que ser muito
cabega fria para poder trabalhar, porque se nao for ndo adianta. (...) Nas
outras fungdes que eu tive, principalmente na de frentista, foi uma grande
escola, porque me ensinou a chegar nas pessoas para poder conversar, para
poder me abrir mais com as pessoas. Até nessa época eu nao tinha voltado a
estudar, nao (trecho da entrevista com o aluno Mauricio).

Assim, reafirmamos que o trabalho e suas relagdes contribuem na formacao dos
educandos. Uma das alunas entrevistadas conta como sua relacdo com a patroa,
que a contratou para um trabalho de secretaria numa escola e depois como

secretaria do lar, a incentivou a buscar mais conhecimentos:

O incentivo dela. Que no comecgo ela montou uma escola onde ela queria que
no comego eu ajudava. Ela falou: ndo quero que vocé fique aqui ajudando so,
quero que vocé seja alguém de minha responsabilidade, mas ai a sociedade



nao deu certo, no final do ano passado, as amigas dela trairam ela esse
negécio de sociedade. Uma escola infantil que agora a escola ainda existe
ainda, mas com outras pessoas. Nao deu certo, mas mesmo assim ela falou
mesmo assim vocé vai estudar. Isso me incentivou. (...) La, no caso assim, a
gente conversa muito, ela é psicéloga, entendeu? Entdo, ela ta sempre
falando, vocé acaba aprendendo com as pessoas aqui na escola, eu também
aprendi muito com as pessoas cé acaba aprendendo. Ela me ensinou muita
coisa. Na questao de falar, o que dizer, quando falar, né? La na escola, por
exemplo, a gente tinha que saber como falar, quando falar, o que falar, qual
que é a hora de falar, muita coisa vocé vé, mas nao precisa falar. (...) E, a
Unica coisa que eu ja sabia quando eu fui pra |4 era o servico doméstico, nem
a questdo que ela coloca tanto em questdo vocé tem que fazer isso, nao.
Quer que eu cuide da menina, se eu tiver qualquer coisa pra fazer posso sair,
posso fazer, entendeu? Nao tenho essa obrigacdo. Se eu preciso de um dia,
claro que ela me cede, eu [ 1. “Se eu fago por vocé, vocé tem que fazer por
mim”. Como ela ta sempre fazendo alguma coisa por mim, eu tenho que estar
ali sempre fazendo alguma coisa por ela. Ela fala assim: “Uma méo lava a
outra, eu t6 aqui pra te ajudar, nao pra te explorar’, entendeu? (trecho da
entrevista com a aluna Selma).

3.4 A relacao trabalho e educacao na EJA: possibilidades de incorporacao dos

saberes na pratica pedagodgica

Levando-se em conta as reflexdes teoricas apresentadas anteriormente, alguns
aspectos podem ser relevantes nas praticas pedagdgicas adotadas na EJA. Partindo
da idéia de Aranha (2000) de que, se uma educagdo emancipadora busca contribuir
para a desalienacdo, para o reencontro do sujeito enquanto produtor, construtor e
autotransformador, o processo educativo ndo pode se dar apenas por um movimento
discursivo. A autora entende a educacao também enquanto relacdo social, na qual
dimensoes diversas dos diversos sujeitos sdo mobilizadas e na qual a descoberta, o
(re)conhecimento opera na praxis e ndo no discurso. E, baseada em palestras de
Arroyo afirma que educacdo ndo é encucagdo, nao é transmissdo de consciéncia.
Isso ja descarta uma via que talvez fosse a mais facil: a de discorrer sobre as

mazelas do capitalismo para resolver o problema da conscientizacdo e da



desalienagao do sujeito. Nesse sentido, a autora alerta: “Felizmente (ou infelizmente)
as coisas nao sao tao faceis assim. E, mais ainda, o capital ja tem a dimenséo da

amplitude da subjetividade do sujeito (ARANHA, 2000, p. 59)”.

Para Aranha (2003), € necessario reconhecer o conhecimento produzido/adquirido
no mundo do trabalho, problematizando-o, e estabelecer um didlogo com o
conhecimento escolar, permitindo ao educando e aos educadores a construcdo de
novos conhecimentos, até mesmo contribuindo para a superacdo dos aspectos

deformadores do trabalho.

Ha propostas que buscam considerar tais aspectos e tentam incorporar os saberes
produzidos por esses alunos nas varias esferas da vida. Tém como desafio
pronunciar os saberes que emergem da experiéncia, do trabalho e da cultura para
refletir sobre eles (MIRANDA, 2003). Outros autores também destacam a
incorporacdo dos saberes dos alunos no processo formativo: “A formagédo em seu
sentido pleno é um direito dos cidaddos e deve ser encarada como um processo
continuo de construcao e sistematizacao de saberes e conhecimentos (HERMONT

et al., 2000, p. 11).”

O reconhecimento do papel da subjetividade dos educandos por meio de projetos
que expressem a identidade de seus alunos, o incentivo a autonomia que pode ter
implicacbes até sobre o seu processo de trabalho, a énfase na negociagéo e

construcao conjunta de um projeto politico-pedagdgico e a valorizacdo dos saberes



que nem sempre sdo reconhecidos em outros espagos sado aspectos dimensionados

em alguns projetos de educacéo de trabalhadores?.

Na escola pesquisada, o trabalho nao aparece como um dos eixos estruturantes da
proposta pedagogica e ainda € visto de forma vaga, como um desafio a ser

enfrentado, segundo uma das professoras.

Ai, ai, ai, esse mundo do trabalho... pra nés é um [nd]. A gente ndo da conta
de... de enxergar — quando eu digo que a gente ndo dé conta de enxergar o
aluno na totalidade, eu t6 dizendo o seguinte, eu dou conta de... eu dou conta
de... sentar com o aluno, considerar que, por exemplo, a falta dele no
trabalho, é uma falta que néo... isso nao vai impedir que ele tenha matricula,
num vai impedir que ele se forme, num vai... vai chegar, vai ser bem vindo. A
gente da conta desses aspectos ai, tem a ver com a vida dele |4 fora, mas
num da conta de trazer a vida dele 14 fora pra ca, sabe? Eu num sei se eu t6
enxergando nosso projeto de uma maneira muito negativa, mas eu acho que
a gente ainda num deu conta de... Nao, da conta de fazer pequenos ensaios,
certo, de... Igual, os alunos tao loucos pela informatica, que é coisa que eu
acho que é da vida la fora, que é o que ta chamando eles 14 fora, entdo, o
nosso grupo deu conta disso, mas da conta de pouco ainda, entendeu, da
conta de pouco, porque, pra isso, cé tem que ter uma bo... mobilidade muito
grande, cé tem que conhecer muito o aluno, [ ] duas questdes que... que
sdo questbes importantes pra gente mexer, e que esse ano a gente ficou
mais... mais cristalizado. Entdo, o reconhecimento do aluno, né, da conta de
trabalhar com... trazer a vida dele pra dentro da escola, isso eu acho que...
nds ndo... nao conseguimos (trecho da entrevista com a professora Sueli).

Para a coordenacdo da EJA, considerar o mundo do trabalho ainda restringe-se a

flexibilizar os tempos e espacgos escolares para os alunos.

Nés ainda ndo desenvolvemos nenhuma proposta... de intervencado direta a
partir dessa questdo. O que a gente tem feito é possibilitar cada vez mais a
presenca do aluno em fungéo do perfil que ele é enquanto trabalhador. Entao
estava conversando com... Fernando. Fernando ficou uma semana sumido, a
gente ligou e ele veio agora conversar comigo. Diz que ndo vai poder ficar
porque o patrdo mudou o horério do trabalho dele, e ele bate cartao, se ele

% Como vislumbra o PET — Programa de Educacgéo dos Trabalhadores (ver: Escola Sindical 7 de outubro).



chega atrasado é complicado, ele pega servigo as sete, larga as cinco, ta
ficando muito cansado, e diz que vai dar um tempo, ndo ta dando conta de
acordar cedo quando ele vem pra escola. Entdo, isso pra gente é
fundamental. Eu ndo vou cortar a vaga do Fernando. A vaga dele ta
garantida. Entdo, o bloco de trabalho que a gente vé aqui é que a maioria
presta servico. Entdo, o que que € prestar servigo, é ser funcionario
doméstico, é cortar uma grama, € pintar uma casa, entao isso facilita pra
gente, como lidar com ele inclusive. Essa coisa do cansago, da merenda,
como é que organiza a merenda, pra ver em que pé que t4, e a maioria ta
com emprego fixo. A maioria & emprego fixo, mas nesse aspecto da
prestagao de servico (trecho da entrevista com a coordenagéo da EJA).

Para um dos professores entrevistados, a EJA na EMAF nao tem como eixo central
o mundo do trabalho, o que para ele pode até ser bom, pois torna o trabalho
pedagodgico mais diversificado. Embora haja um aspecto positivo ao ndo absolutizar
o trabalho enquanto /6cus formador, sua fala nos remete a uma dificuldade de
conferir ao trabalho o valor de um espaco formativo importante e contraditério, que
merece problematizacdo, e a uma dificuldade em reconhecer que a integragdo
desses saberes dos alunos poderia até tornar o espago escolar mais significativo

para 0s mesmaos.

(...) Isso... isso ainda t4, e... e eu acho que isso vai ser uma questao mesmo
dificil ainda pra gente ta... t4 conseguindo, porque € demandar... num sei, a
escola... tem outra caracteristica (...) eu acho que ele nao vai ter mesmo essa
caracteristica, de t4, é... €, trazendo o mundo do trabalho, e construindo em
cima do mundo do trabalho, ndo, eu acho que ele ainda vai ficar mesmo
periférico, e o periférico, ai, num vai ser num sentido ruim, ndo, vai ser de
olha, além é... ele t4 perif... ele t4, ele ta ai, né, mas existem outras coisas
também, que é importante, esse individuo, t4 entrando em contato. (...) Nao,
eu num t6 defendendo a compartimentalizacdo da area ndo, eu to
defendendo o seguinte: as areas tém especificidades, tém caracteristicas, né,
todas elas tém caracteristicas, e todas elas sdo importantes na constituicado
desse individuo, desse cidadao, na formagdo desse cidaddo, todas elas,
todas, entendeu? Entdo, é a maneira como nds vamos lidar com isso, certo?
Entdo, € importante ele ter acesso ao conhecimento cientifico mesmo.
Quando eu digo conhecimento cientifico, eu t6 dizendo... num t6 dizendo
método cientifico, ndo, num té dizendo isso, nao, eu t6 dizendo, é... ora bolas,
se ele é um sujeito, e ele liga a televisao, e ele escuta porque os transgénicos
estéo liberados, é importante que ele decodifique isso, (...). Entdo... é... eu...
eu sou partidario da idéia o seguinte: ndo gente, manutengdo da area é
importante, agora, num é a area fechada, pd, em si mesmo, né, néo, ela tem
que ta interligado. Tem que haver uma interligagcdo. Entao, ora bolas, nessa...
nesse interligar ai, porque nao ta trazendo... ta chegando também essas



questbes pertinentes ao trabalho, e ndo ficar somente naquilo, porque eu
acho que se eu ficar somente naquilo, limita. (...) Diversidade é uma coisa
importante, é uma coisa interessante. Eu acho que é uma dificuldade do... o
pessoal entender isso, né, é... mas eu... € importante, a diversidade ¢ um
negécio importante, entendeu, ele ter acesso, a vérias informagées, pra
construir um conhecimento significativo, dessas varias areas, ou um tipo de
conhecimento, ou alguma coisa, é importante, né, pra ele se situar no mundo
atual, ué. (trecho da entrevista com o professor Antonio).

Quando falamos em integrar o conhecimento dos alunos, numa relagcéo dialégica
com o conhecimento formal, esse professor propée como alternativa o confronto
entre os saberes, 0 que denota uma compreensao parcial do que seja, a valorizacao

dos saberes do trabalhador:

Possivel, // é... principalmente pra... alguns que eles trazem, pra ta mostrando
a eles, de que, “olha, sera que isso que cé ta me trazendo é o... é a verdade?
Seréa que s6 existe uma verdade?”. Entdo, a medida que ele externa isso, que
ele coloca isso pra fora, e a gente é... antenado com... com a possibilidade de
ta desequilibrando ele, né, pra ta fazendo ele refletir sobre aquilo que ele
trouxe, certo, é... jA é um caminho pra ele t4, pelo menos assim, 6, se
confrontando e ele percebendo, “olha, eu acho entdo que o que eu pensava
num era bem por ai, né, pode ter outras coisas”. Podem aparecer outras
coisas, né, podem surgir outras coisas... Num existe uma verdade, né,
existem coisas que podem ser verdadeiras, o que ele ta falando as vezes
também é verdadeiro, né, olha, aquilo que € verdadeiro, de repente... é...
depende de um contexto, né, pode... em outro contexto ele pode num ser
verdadeiro, eu acho legal essas refle... isso que ele t4 trazendo, a gente
provocar essas reflexdes (trecho da entrevista com o professor Antonio).

Esse professor revela também que uma das dificuldades que interferem em articular
trabalho e educacdo se refere a propria dificuldade de construir projetos

interdisciplinares:

A nossa dificuldade t4 nessa questdo da construgao do projeto, dos projetos,
nés fazemos os projetos, né, mas ainda existe uma dificuldade, de
sistematizar melhor esse projeto, para essa aplicagdo, né, é... e essa
dificuldade, ela vai continuar existindo, apesar do tempo que a gente tem, da
sexta-feira, ne, é... porque existem varias demandas, existem inimeras.
Quais sao? E a demanda pessoal, é a demanda de categoria, é a demanda...
e ai, categoria [vai nos mais diversos aspectos, né] é a demanda salarial, é a
demanda do cansacgo, de que pd, vocé... sabe? (...) essa construgdo aqui, ela
é... ela é dificil, é dificultada mesmo, ela é... ela num é, ela num é linear, ah
nao, [ ] ndo, né. Tem sempre uns desviozinhos, né, em fungcdo dessas
demandas que eu te falei, dessas coisas que acontecem, entendeu? Mas,



pelo menos muita gente ndo... ndo coloca isso, mas eu coloco. [ ] Nos tamo
trabalhando num projeto que tem dificuldade, tem. Tem a dificuldade sim, ta,
mas existe, é... 0 movimento, pra isso. Se existe 0 movimento, isso acontece,
ele ndo é cem por cento, ele ndo é, poxa, superestruturado, entendeu, mas
ele existe, e isso é importante (trecho da entrevista com o professor Anténio).

Para alguns alunos, também torna-se dificil perceber como os conhecimentos que
eles adquirem no trabalho podem relacionar-se ao conhecimento formal. Numa das
questdes abertas do questionario de atualizacdo do perfil dos alunos, perguntamos
se o que eles aprendem no trabalho é utilizado na escola®®, e podemos sintetizar as

respostas dessa maneira:

CONHECIMENTOS QUE APRENDERAM NO TRABALHO Ne
E QUE SAO UTILIZADOS NA ESCOLA DE RESPOSTAS
N&o utiliza os conhecimentos do trabalho na escola 06
Conhecimentos relacionados a atitudes, comportamentos, interagdo pessoal 07
Conhecimentos ligados a area matematica 04
Conhecimentos de leitura e comunicagao 02
Conhecimentos de informética 01
Conhecimentos espaciais/geograficos 01
Conhecimentos de capoeira 01

Embora o trabalho nédo seja priorizado como espacgo de produgédo de conhecimentos

dos alunos da EJA na EMAF, quando nos referimos a relacao entre os saberes que

% A pergunta na integra foi a seguinte: “O que vocé faz, realiza e aprende no seu trabalho vocé utiliza aqui na
escola? O qué? Como?”. Mas as respostas que obtivemos nas perguntas abertas revelaram a dificuldade de
leitura e escrita ainda presente nas duas turmas pesquisadas. As entrevistas tentaram retomar essa tematica e,
na medida do possivel, estdo sendo trazidas para enriquecer nosso trabalho.



os alunos trazem e a pratica pedagdgica da escola, identificamos uma preocupacao
maior em relaciona-los com o conhecimento escolar. Esses saberes, considerados
saberes de vida, embora sejam também trazidos de outros espacgos formativos,
podem ter sido produzidos/adquiridos no mundo do trabalho. Tudo indica que o que
falta a alguns professores € a percepgao de que eles ja fazem a relagéo trabalho-
educacao, s6 que de uma maneira nao proposital, o que dificulta a valorizagéo e a
legitimacdo do conhecimento que o aluno traz e mesmo a problematizacao desse

conhecimento e das condigdes concretas de sua produgao:

O, eles tém, no caso, eu t6 ensinando, por exemplo, Matematica, né, eles tém
conhecimento da linguagem Matematica, mas num é um conhecimento... é...
formal. Mas se océ pega o [ ] por exemplo, (...) ele aprende algebra, sem
saber multiplicar, e sem saber dividir. Ele da conta de... O dia que eu
comecei, que eu contei... Primeiro dia eu contei a historia da algebra, e ai a
gente foi fazendo alguns exercicios, em cima da... de como é que surgiu a
histéria da algebra, o [ ] assim, foi... € impressionante isso. Isso, esse tipo de
conhecimento, € a vida que da. Num é... esse ele traz da vida, porque o... pra
um adolescente, ele num consegue as vezes fazer essa ponte, essa...
Quando a gente trabalhava a sexualidade, a mesma coisa, eles tinham um...
todos ja tinham experiéncia afetiva ou... quer dizer, no grupo que eu fiquei,
né, porque também era escolhido. Mas num tinha o que, num tinha as vezes,
um conhecimento... formal, né, mas como uma coisa se encontra na outra,
num sdo duas coisas separadas, a nossa, o nosso grande desafio é fazer, de
uma maneira, sem descaracterizar um ou outro, como € que essas duas
coisas vao se encontrar, né? (...) O aluno de EJA ndo, em sua maioria, é... ja
tem, até pelo mundo do trabalho, até por essa selva de pedra que ja vive, ja...
ja tem muitas dessas coisas, ndo que sejam todos que tenham isso, num
vamos dizer que sejam todos, que num é ndo. Mas a maioria ja tem uma
postura tal, que.. que da conta da... de muitas dessas coisa, eu acho que o
que a gente faz aqui, € muito t4 discutindo com eles, é... eu acho que ta
ampliando um pouco mais, certo, da formalidade (trecho da entrevista com a
professora Sueli).

Eu penso que o aluno adulto tem uma experiéncia de vida que a crianga ndo
tem. Entdo, quando a crianga chega, evidente, ela traz uma histéria mas €
uma histéria muito menor e ela é muito mais aberta pra receber pacificamente
0 que vocé coloca, o que vocé traz, o adulto traz uma experiéncia de vida que
€ muito maior e nessa experiéncia de vida, de alguma forma ele aprendeu a
lidar com o que lhe falta de conhecimento, com que ele acha que falta de
conhecimento, entdo assim nao sei se a gente pode dizer ou definir quais sao
os saberes que trazem, eu acho que o fundamental é que trazem uma
experiéncia de vida que precisa ser considerada na organizagao do trabalho,
ndo da pra ser considerar que ele ta aberto pra qualquer coisa que eu traga,
ele ta aberto mas ele tem saberes pra dialogar com o que a gente traz, e ai
tem experiéncias de vida em todos os sentido, né? Aprendeu a lidar com a
falta de dinheiro aprendeu a trabalhar mesmo sem ler, aprendeu a se



locomover no mundo sem dar conta de ler, as vezes, mas é isso, as
experiéncia de vida, as estratégias que ele construiu na vida, interferem no
processo de aprendizagem desse aluno, em parte 0 que eu acho que eles
fazem é ressignificar os seus saberes, mas nao receber o saber do professor
da mesma forma, ele dialoga.... mas acho que isso fica muito claro nas
nossas discussdes com o [ ], ndés temos posigdes completamente diferentes
mas ele afirma o seu saber, 0 seu ponto de vista, ainda que a gente queira...
mas ele o tempo todo afirma o que ele fez, pela propria experiéncia de vida,
né? (trecho da entrevista com a professora Rita).

Esses depoimentos que se seguem reforcam a afirmativa anterior:

Eu acho que num é questdo de ser possivel, ndo, eu acho que essa ¢ a...
essa é a fungdo da escola. E de determinados conhecimentos, que nao sao
conhecimentos, é... é legitimar esses conhecimentos, certo, porque sao
conhecimentos, sim, esse povo tem uma série de... Agora, num ¢é legitimar
com aquele papo de: “Ah, esse... esse conhecimento é o conhecimento...” Eu
acho que é... que é ampliar, cé faz a conta desse jeito... Igual eles fazem
muita coisa de uma maneira, que... dependendo de onde eles forem, isso
num vai ser legitimado ou reconhecido, entdo, eu busco dizer o seguinte:
“Olha, nés vamo aprender de outros... de outras formas, tem varias formas de
fazer isso, n6s vamo aprender de outras, de varias”, e ai cé usa... cé usa isso
de acordo com o contexto, porque € isso que a gente faz na vida, né? Nao
como também uma roupagem que ta trocando de roupa, ndo, mas assim, que
de fato essas coisas sejam validas, de fato isso seja, ndo é utilitarista, nao,
mas seja Util uma... uma amplitude, uma visdo maior do... das coisas, mas
num... Eu acho que... que cé num consegue ensinar, se vocé nao conhece a
pessoa, num sabe que que é que ela pensa, e de onde que ela partiu.
Quando eu pergunto pros alunos, e olha que ensinar Matematica pra adulto,
eu acho que é um trem duro, duro no sentido de, determinadas coisas que eu
td6 ensinando, eu preciso ensinar, porque eles vao chegar na... eles vao
chegar no segundo grau, eles precisam ta... ta discutindo isso. Veio um aluno
pra mim esses dias, que formou com a gente, e ele tava dizendo assim, uma
visdo superlegal do nosso projeto, e dizendo assim, o tanto que as nossas
discussdes ajudavam... ajudaram, sabe... (trecho da entrevista com a
professora Sueli).

Eu acho que, mais que possivel, é importante que a gente faga, importante,
primeiro da espago pra eles aparecerem mesmos, pra eles se colocarem,
porque eu acho que isso contribui também pra auto-afirmagdo dessas
pessoas. Entéo, é ter oportunidade de trazer o seu conhecimento de mundo,
a sua visdo de mundo, mas eu ndo acho que a posigao da escola seja uma
posicao pacifica, no sentido de deixar esse conhecimento do mundo no lugar
em que esta, eu acho que o que a gente permite é que o aluno reflita seus
saberes e eventualmente ressignifique, nem sempre também ele vai
ressignificar, mas eu acho que isso é... 0 nosso lugar inclusive permitir que o
aluno questione o seu saber... eu acho que é esse que é o ponto (trecho da
entrevista com a professora Rita).



Para ensinar Matematica, por exemplo, que uma professora considera uma area
tradicionalmente dificil, ela utiliza algumas estratégias que dédo chance para o aluno

revelar seu conhecimento:

(...) Divido o quadro “Como é que cé usou, como € que cé pensou?”. “Ah,
pensei assim, assim, assim”, e € muito engragado, porque eu aprendo muito [
] eu aprendo, porque eles pensam de maneira, as vezes, usam estratégias
mil pra resolver determinados problemas. Agora, determinadas estratégias, a
minha discussdo com eles tem sido essa, determinadas estratégias,
determinados caminhos podem ser mais curtos, por que nao aprender o
caminho mais curto, entendeu? Por que nao aprender outros caminhos, a
gente vai... vai... ir sempre no mesmo caminho até esse caminho virar um
buraco? Ou essa trilha... Num é necessério, as vezes, e a vida é isso, né?
Construir caminhos, e ai, o que eu acho que eu t6 ajudando é nisso, &
construir outras possibilidades, outros caminhos. Porque, quando se diz que
escola, a gente num ensina, a gente sempre usa, né, diz que ensina, ensina,
ensina, por forga de expressdo, mas eu acho que a gente num ensina mesmo
nao, a gente ajuda na construgdo dos caminhos, certo, eu t6 ajudando na
construgdo do caminho, e eles me ajudam a construir também outros
caminhos, porque, a medida que eu sei, como é que eles aprendem, como
que eles pensam, eles tdo me formando, né, num existe uma formagao pra
EJA, um professor de EJA, isso € uma dificuldade enorme pra nés, a gente
aprende em servigo... (trecho da entrevista com a professora Sueli).

Por meio das observacdes que fizemos, notamos também a preocupacao dos

professores em estabelecer rela¢des entre os saberes:

Mas a professora diz que eles tém que estar preparados para fazer bem
também na escola, j& que podem ser requisitados a escrever em outras
situagdes, por exemplo, numa situagdo em que, ao fazer um teste para
emprego, pede-se para escrever uma carta (diario de campo, 07/08/2003).

Identificamos em muitos momentos uma diversidade de explicacées por parte dos
professores, principalmente quando tratam das aulas de Matematica. Entretanto,
diante dos relatos dos alunos sobre seus conhecimentos, estes nem sempre
adquiridos no espaco escolar, percebemos que eles proprios poderiam participar

mais, explicitando suas estratégias e as solucdes para as atividades propostas. As



vezes, a relacdo com outros saberes ndo ficava clara na explicacdo dos(as)
professores(as): (...) a professora diz para os alunos que esta ensinando regra de 3
e porcentagem e que esse conhecimento é para o dia-a-dia (diario de campo,

04/09/2003).

Nesse sentido, concordamos com Ribeiro (1999) quanto a necessidade de
pesquisas que se empenhem na analise de como saberes e competéncias
relacionados aos contextos existenciais dos jovens e adultos trabalhadores possam

ser abordados pedagogicamente.



CAPITULO 4
A COMPLEXIDADE DA AVALIACAO FORMATIVA NA EJA

O importante e bonito do mundo é isso: que
as pessoas nao sao iguais, ainda nao foram
terminadas, mas que elas vao sempre
mudando. Afinam e desafinam.

Guimaraes Rosa

4.1 A area da avaliacao escolar

O termo avaliacao é muito abrangente, e encontramos varias acepcoes para ele. A
experiéncia de avaliar faz parte da nossa vida e talvez, por ser tdo corriqueira, passa
despercebida pela maior parte das pessoas. No entanto, quando tratamos da
avaliacdo escolar, esta torna-se um ponto nodal, j& que no processo educativo
formal € por meio da avaliagcdo que o ato de julgar e comparar realidades, num
determinado contexto, reflete de maneira implicita ou explicita algum valor. Hadji
(1984, p. 178) define o ato de avaliar como: “(...) um juizo através do qual nos
pronunciamos sobre uma dada realidade, ao articularmos uma certa idéia ou
representacao daquilo que deveria ser, e um conjunto de dados fatuais respeitantes

a esta realidade”.



A tematica da Avaliagdo vem sendo abordada sob o prisma historico, filoséfico,
sociopolitico, psicopedagogico e educacional propriamente dito. Algumas reflexdes
se referem aos seus pressupostos, finalidades, teorias e suas dimensdes técnico-
metodolégicas (BARRETO, 2001). Os estudos que procuram rastrear a presenca
desse tema no meio académico chegam a algumas conclusdes coincidentes e
anunciam tendéncias que sao confirmadas hoje (SOUSA, 1995 e 1996; CANDAU,

1995; VIANNA, 1992 e 1995 apud BARRETO, 2001).

Inicialmente, vamos tracar um breve histérico da avaliagdo escolar, recuperando a
passagem de um paradigma positivista, em que prevaleciam as fungdes de selecao

e classificacao, para um paradigma qualitativo, com carater formativo e processual.

4.1.1 Recentes propostas de avaliacao

No Brasil, os estudos que proporcionam uma retrospectiva nas tendéncias de
avaliacdo no pais registram a influéncia acentuada da psicologia até a década de
1950, dentro de uma perspectiva de analise individualista com grande uso de testes
com o objetivo de mensurar as capacidades dos individuos e explicar as diferengcas

de desempenho (BARRETO, 2001, p. 52).

Nas décadas de 1960 e 1970 ha uma mudanca no foco da avaliagcdo, que esta
voltada para a racionalizagao do trabalho com objetivo de assegurar a eficiéncia e a

eficacia do sistema escolar. Percebe-se uma forte influéncia das teorias do capital



humano e do tecnicismo. A avaliacdo é feita por objetivos, privilegiando-se uma

visdo interna da escola (idem).

Um dos autores que representam tal vertente é R. W. Tyler (1976, p. 98 apud
ABRAMOWICZ, 1995) que define a avaliagcdo como: “... o processo mediante o qual
se determina o grau em que.. mudancas comportamentais estdo realmente
ocorrendo”. Tyler é um dos primeiros autores a enfatizar a necessidade de um
método adequado de se avaliar a partir de objetivos definidos, fornecendo meios de

definir o comportamento dos alunos (ABRAMOWICZ, op. cit.).

Um outro autor que compartilha dessa mesma perspectiva é Robert F. Mager. Para
ele, a avaliacdo tem de ser a mais cientifica possivel, ocorrer de maneira precisa e
com objetivos bem formulados, de maneira a descrever os comportamentos finais

que se espera do aluno (ABRAMOWICZ, 1995).

Nos anos 1980, hd uma ampliagdo da compreensdo do fenbmeno educacional, no
qual a dimensado social é recuperada, bem como as implicacbes politicas da
avaliacdo na reproducao das condicbes de dominacdo da sociedade. A influéncia
maior nessa época foi das teorias critico-reprodutivistas. Em meados da década,
surge uma necessidade de romper com o paradigma classificatorio em favor de uma
avaliacdo de carater diagnéstico e da investigacdo do processo educacional.
Observa-se um aumento de interesse pela discussdo dos métodos qualitativos e

quantitativos (BARRETO, 2001).

Foi a partir da obra de Benjamim Bloom que uma compreensdo mais ampla da
avaliacdo se tornou referéncia para os educadores. Bloom (1983 apud

ABRAMOWICZ, op. cit.) e seus colaboradores usaram o termo “avaliagao formativa”,



cuja origem € atribuida ao americano Michael Scriven. Para eles, a avaliagdo € uma
coleta sistematica de dados que determina as mudangas que ocorrem nos alunos e
em que medida elas ocorrem. Além disso, € uma maneira de assegurar a qualidade
do processo ensino-aprendizagem, determinando mudangas para assegurar sua

efetividade (ABRAMOWICZ, 1995; DALBEN, 1998).

O tipo de avaliacao proposta anteriormente pelos autores ja citados esta impregnada
pelo paradigma positivista que enfatiza o aspecto quantitativo e atende a um modelo
liberal conservador de sociedade, servindo a uma pedagogia dominante (LUCKESI,
1984). A funcdo de exercer o controle do conhecimento prevalece como meio de
medir o que o aluno sabe e a forma como ele sabe. A funcdo de classificacao
baseia-se numa homogeneizacéo dos individuos, que, ao serem enquadrados numa
norma ou padrdo de um grupo, sao classificados com o objetivo de atender a essa
normatizacdo. Outros autores vao chamar nossa atencdo para esse modelo de
avaliacdo, baseada em testes, provas que incentiva a competicdo e responsabiliza
cada aluno por seu éxito ou fracasso, atendendo aos interesses de uma sociedade

capitalista (ENGUITA, 1990; AFONSO, 2000).

Foi Bloom um dos primeiros que questionou tal procedimento, apesar de ser um
autor alvo de diversos questionamentos e criticas por centrar a avaliagdo na
definicdo de objetivos que dicotomizam a relacdo meios e fins, enfatizando o
aspecto racional como se fosse possivel a neutralidade desvinculada dos valores

que a fundamentam.®’

8 Ver, BLOOM, Benjamin S. Taxionomia de Objetivos Educacionais; 1. Dominio Cognitivo. Porto Alegre,
Globo, 1972.



(...) questiona a idéia da “curva normal” como parametro de todo o trabalho
do professor e da escola, amplamente difundido entre os professores na
orientagdo para a validagdo dos seus testes. Critica esse procedimento
porque a curva constitui uma contradi¢éao frente ao trabalho docente, porque,
ao ser considerada como “normal”’, assume o fracasso escolar como algo
dado previamente (DALBEN,1998, p. 22).

O autor sugere uma mudanca em que os alunos ndo mais seriam avaliados dentro
de um quadro ja definido de normalidade, mas no nivel de desempenho préprio de
cada aluno. As informagdes obtidas pelos testes seriam usadas para a melhoria do
desempenho dos alunos e de retroalimentagcdo aos docentes. Sua proposta visa a
promover um processo mais individualizado de ensino, conforme o ritmo e a forma

apropriados aos sujeitos (DALBEN, 1998).

Na década de 1990, constata-se a permanéncia de uma atitude critica em relagao
ao paradigma positivista e sugere-se um enfoque contextualizado e qualitativo da

avaliacao.

O paradigma emergente da avaliagao qualitativa nao tem densidade tedrica
propria. Ele empresta elementos de varias vertentes de pensamento,
constituindo-se numa formulagao interdisciplinar. Essa questdo remete a
propria complexidade do conceito de qualidade da educagao e a dificuldade
de abordéa-lo a partir dos canones da ciéncia classica em que foram gerados
os conceitos de avaliagao (BARRETO, op. cit., p. 54-55).

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional (LDB), aprovada em
1996, determina que a avaliacdo seja continua e cumulativa e que os aspectos

qualitativos prevalecam sobre os quantitativos.

Ao estabelecer esse tipo de avaliagdo, comumente chamada de Avaliagdo
Formativa, o que se espera é uma mudanga num sentido amplo. Isso porque ndo se
trata apenas de uma mudanca técnica, mas de mudancas nas concepg¢oes de

educacao, de aprendizagem e de formagao humana.



De acordo com Dalben (1997), essa abordagem apéia-se na busca de uma relacao
com o conhecimento em que se procura estabelecer a compreensao da realidade

social do aluno, de sua relagdo com a vida.

Nesse tipo de avaliacdo, ndo s6 a dimensdo cognitiva é levada em conta, mas a
social, a afetiva, os valores, as motivacoes e a histdria de vida do aluno. A énfase

esta no processo e nao nos resultados.

Encontramos com freqiéncia uma visdo maniqueista quando se trata do tema da
avaliagdo educacional. Ha& uma tendéncia em oscilar entre uma concepgdo mais
tradicional e a mais atual. Nesse sentido, € comum a oposicdo entre avaliacao
somativa® e avaliagdo formativa. Assim, algumas caracteristicas sdo atribuidas a
cada uma dessas modalidades de avaliagdo como se fossem exclusivas (ROMAO,

2002).

Segundo Hadiji (1994), quando a funcéo esté relacionada a certificagcao, ao resultado
da aprendizagem, sao utilizadas, geralmente, avaliacbes somativas. Os tipos de
provas se baseiam em tarefas globais e socialmente significativas e/ou problemas
“tipicos”. Os instrumentos apropriados, nesse caso, s&o 0s exercicios “probatérios” e
o confronto com um problema significativo ou tipico da competéncia visada

(exemplo: ditado). Seus objetivos sdo de verificar que os objetivos antigos foram

2 A avaliagdo somativa, também conhecida como classificatéria, se caracteriza por ser pontual, com o objetivo
de definir uma nota ou conceito e aprovar ou ndo o aluno no final. E uma avaliagdo que se atém ao produto da
aprendizagem, e, portanto, Dalben (1997) relaciona esse tipo de avaliagdo com uma concepgao de ensino
marcada pela transmissao de algo externo ao sujeito, em que ha uma imposi¢do do conhecimento fazendo com
que o aluno n&o se reconhega como sujeito histérico, produtor de cultura.



atingidos e atestar esse resultado socialmente. Toma como objeto a competéncia

global e terminal e o saber-fazer significativo.

No entanto, esse tipo de polarizacdo ndo ajuda muito a entendermos a avaliacéo e
seus fins. Independentemente dos instrumentos ou da modalidade de avaliagcao
utilizados, cada forma de avaliagdo supbe determinadas fungcbes que estdo

relacionadas aos objetivos propostos e as intencdes do avaliador (HADJI, 1994).

Nesse sentido, uma mesma série de provas pode ter varias finalidades. A avaliagao
formativa podera ser considerada como uma série de balangos pontuais de valor
preditivo! Isso quer dizer que toda pratica € sempre multifuncional. O essencial é que
o avaliador tenha clareza quanto aos principios e fundamentos da avaliacdo que
propde, pois podera orientar sua conduta com relagcdo ao objeto a que a avaliagao

se refere e ter consciéncia de seu lugar no “jogo” que se estabelece (HADJI, 1994).

Atualmente, encontramos varios termos que designam uma proposta alternativa de
avaliagdo. Alguns autores sugerem uma avaliacdo dialégica e dialética (ROMAO,
1998), voltada para a transformacdo e autonomia, dentro de uma perspectiva
diagndstica e de carater continuo. Buscam ampliar também o seu alvo, deixando de
focalizar apenas o aluno e incorporando a formacdo do professor, o curriculo, a

cultura e a organizagao escolar.

Uma das vertentes tedricas que contribuem para a reflexdo sobre a avaliagdo propde
uma avaliagdo emancipatoria (SAUL, 1988), acentuando aspectos politicos e
histérico-sociais. Ana Maria Saul (1988) propde a avaliagdo como um processo que

se caracteriza por uma analise critica da realidade, visando a transforma-la.



Embora existam varias tentativas de mudancas, alguns autores sinalizam que o
objetivo da avaliagdo na escola ainda tem sido principalmente o de classificacéo
quantitativa, baseada no produto da aprendizagem (LIMA, 1996). E também o que
confirma Perrenoud (1999), quando constata que a avaliagdo tem se constituido
historicamente em instrumento de afericdo do nivel de exceléncia dos alunos, com

uma hierarquizagdo dos resultados em termos de éxito e fracasso.

Para Esteban (2002), a avaliacdo ainda mantém um forte vinculo com a busca da
homogeneidade e tem sido tradicionalmente um instrumento usado para examinar,
medir e classificar. A perspectiva cognitiva ainda se mantém forte na conducao do
processo avaliativo, mas ja mostra sinais de que outras dimensdes estdo sendo
percebidas. Isso se traduz na prética cotidiana da escola que lida com a diferenca.
Para a autora, ha indicios de que ocorre um movimento de transigdo paradigmatica

envolvendo os sistemas simbdlicos como parte das mdultiplas relagdes humanas.

Esteban afirma que o cotidiano escolar vive a tensdo entre o paradigma
hegemonico, marcado pela perspectiva da regulacéo, e o paradigma emergente, que

se relaciona com o conhecimento-emancipagao.

O conhecimento-emancipag¢do redefine a relagéo sujeito/objeto no processo
de conhecimento, realgando a reciprocidade entre sujeitos, de modo que 0s
proprios objetos sdo subjetivados. E um auto-conhecimento, perspectivo e
compreensivo, marcado, portanto, pela diferenga. Diferenga que traz
cooperacao, realimentacdo, complexidade; mas também desordem, caos,
incomunicabilidade. (...) o conhecimento-emancipacdo (...) busca a
solidariedade como forma hegeménica de saber e estimula a expressao das
diferentes culturas, o que gera possibilidade de um didlogo intenso,
multidirecional, recuperando o caos como constituinte do processo
(ESTEBAN, 2002, p. 3).

A pratica avaliativa que pode incorporar o conhecimento-emancipagdo nao se faz

dentro de uma relacao linear entre causa e efeito, ja que fere a busca de controle. E



€ uma proposta complexa e dificil. A gestdo da regulacdo e emancipagdao nao

depende sé dos professores, embora eles tenham um papel crucial.

(...) as transformacgdes exigem liderangas colegiais e democraticas (dentro e
fora da escola), professores que se assumam como intelectuais
transformadores e como agentes intermulticulturais; pais, alunos e outros
atores educativos que se co-responsabilizem por projectos de inovagéao e
emancipagao (AFONSO, op. cit., p. 131).

Esteban (2003) critica algumas mudancas que vém ocorrendo na avaliacao, pois,
segundo a autora, a ressignificacdo do exame € acompanhada pela troca de notas
por conceitos, escalas de cores, desenhos representando valores diferenciados, o

que demonstra que a classificagao ainda articula todo o processo.

Essas criticas, no entanto, ndo significam a falta de relevancia da avaliagdo no
contexto educacional, mas apontam para a necessidade de se refletir o coletivo da
escola visando a ampliacdo permanente do conhecimento, do contexto e dos
sujeitos:
Compartilhando o processo e investigando-o, a professora pode ir ampliando
seu conhecimento sobre cada um de seus alunos e alunas, sobre o coletivo
do qual participam, sobre sua propria agdo como docente, sobre sua atuagao
no coletivo; pode ir ajudando a cada um de seus alunos a tomar a pratica
pedagodgica, o processo aprenderensinar , como material para sua propria
reflexdo, ampliando seu conhecimento e seu auto-conhecimento. Um

processo continuo, capaz de ir envolvendo outras pessoas que também se
vinculam a dindmica pedagégica (ESTEBAN, 2003, p. 35).

Dentro das propostas de mudanca na avaliagdo, Abramowicz (1995) defende a
construcdo de um novo paradigma de avaliagcdo da aprendizagem denominado
critico-humanista. Sua proposta considera a avaliagdo como um processo que leva
em conta toda a trajetéria do aluno, em grande parte de suas manifestagdes. Sugere

a interpretagdo e compreensdo do significado das notas e conceitos,



redimensionando-os em um enfoque qualitativo e em sua dimensao processual. A
autora acredita numa concepcado de apreensdao de conhecimento dinamica,
contraditéria e criativa, na qual o aluno € visto como um sujeito ativo no processo,
que constroi criticamente o conhecimento. Vislumbra uma avaliacdo democratica,
em que coexiste um pluralismo de valores e em que se mesclam aspectos afetivos,
sociais, além de psicomotores. A avaliagdo proposta pela autora seria
contextualizada politicamente, pressupondo a compreensao da realidade existente e

sua reconstrucao.

Para Abramowicz (1995), a mudancga para o paradigma critico-humanista, em que a
avaliacao é vista como um processo, como algo permanente, estd pressuposta a
participacdo, que seria aqui entendida como construcao do conhecimento pela via
do dialogo, buscando a autopromocdo, em um contexto democratico. Uma das
formas de o aluno participar do seu processo de avaliagcao seria por intermédio da

auto-avaliagao.

Aprender a avaliar-se e a criticar-se para melhorar é a contribuicao central da
participagdo para a avaliagao.

Aprender a participar significa aprender a dialogar, aprender a organizar,
aprender a criticar, aprender a aprender. Gera-se, assim, uma participagao
cada vez mais profunda que sai do &mbito da Educagao formal e vai para a
vida, que é um processo permanente de educagao.

Através de uma participacdo ativa, criativa, critica, individual e coletiva,
permite-se ao individuo e a comunidade perceber-se, criticar-se, envolver-se,
ajustar o curso do processo, enfim, avaliar-se. (...)

Ao relacionar avaliagédo e participagao, propomos que todos os envolvidos no
processo educacional participem, ou criando novos conhecimentos, ou
definido as reais necessidades de uma comunidade, ou buscando solugdes
para os problemas, ou transformando a realidade (ABRAMOWICZ, 1995, p.
127).

Para Abramowicz, essa avaliagdo real¢a a condigdo existencial do aluno, apontando

para a face humana da avaliagdo. Sua proposta € a de que se leve em consideracao



quem € esse aluno, de que forma pensa, sente, se expressa e o que valoriza. Tal
concepgao recupera o humano na condicdo existencial do aluno, valorizando-o
como pessoa situada num momento histérico em que o afetivo e o racional se

interpenetram.

A especificidade social e histérica desse aluno é que se constituiria em ponto
de partida para o trabalho pedagégico e nele pontificaria a relagao dialética
entre o cognitivo e o afetivo a ser discutida, criticamente, pela avaliagdo, no
espaco da Escola (ABRAMOWICZ, 1995, p. 129).

Segundo essa mesma autora, a avaliagdo é um processo que desencadeia varias
emocodes: medo, tensao, alegria, tristeza, felicidade, que permitem indagacdes do

tipo “O que a avaliacao gera, como sentimento, no aluno?”

De acordo com uma pesquisa realizada por Camargo (1997), os alunos relatam suas
experiéncias com relagao a avaliacao escolar e atribuem significados categorizados
como negativos ou positivos conforme suas vivéncias. As experiéncias negativas
estavam relacionadas com estratégias de disciplinacdo por meio da ocupagéao do
espaco e controle do tempo. No entanto, o tratamento que é dado ao erro faz
alusbes criticas destrutivas praticadas em nome da avaliagdo. Ha uma constante
polarizacdo das atencdes dos alunos, professores e demais sujeitos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem, em torno da realizagcdo de provas como objetivo
principal da vida escolar. Os resultados destas se traduz pela hierarquizagdo dos
conhecimentos dos alunos e é o que define o0 sucesso ou o fracasso deles na
escola. A nota da prova assume o poder de aprovar ou reprovar, € ela se torna o

meio de atingir o que se espera do aluno: a aprovacao.



Segundo Camargo (1997), esse processo se torna estranho a estrutura de
pensamento e se transforma em elementos impeditivos da aprendizagem efetiva,
contribuindo para a formagao alienante do aluno. Dessa maneira, Camargo (1997, p.

292) afirma que: “Espera-se que o aluno tenha uma relacéo passiva com o saber e

uma atitude acritica e neutra perante os fatos (grifos da autora)”.

Esse contexto é, portanto, alienante. No entanto, o processo de sujeicao do aluno a
esse esquema € vitorioso apenas na aparéncia, ja que surgem também sentimentos
de inconformismo. Nas palavras de Camargo (1997): “... trata-se de uma submissao
nao-consentida... € negociada”. A indignagcdo dos alunos refere-se ao papel de
normalizacdo que a pratica escolar vem exercendo sobre a conduta do discente e do

seu processo de conhecimento.

Quanto as experiéncias de avaliacao escolar, consideradas positivas pelos alunos,
Camargo as relaciona com praticas de avaliacdo de carater continuo e processual.
Além disso, seguem outros fatores que tiveram repercussdo positiva nas

experiéncias dos alunos, citados pela autora:

(...) os instrumentos de avaliagao sao diversificados; séo exigidas habilidades
intelectuais complexas e ndo a memorizagado; o professor € competente na
didatica e no conteudo que ministra; o professor se interessa pela
aprendizagem do aluno; d& retorno sobre os trabalhos realizados e orienta a
corregdo dos erros; o professor é “ousado”: elimina a prova e reduz a
atribuicdo da nota a mera formalidade sem deixar contaminar o processo
(CAMARGO, 1997, p. 295).

Pela analise dos significados positivos, Camargo concluiu que a avaliagao escolar
assim vivenciada qualifica o aluno enquanto sujeito cognoscente e interativo,

promovendo o desenvolvimento de sua identidade individual e social. Trata-se de



um movimento que coincide com o proprio desenvolvimento humano, cujo processo

nao é passivel de mensuracao.

Essa abordagem corresponde a avaliacao formativa, que, segundo Dalben (1997),
incide sobre todo o processo de ensino-aprendizagem, como um exercicio de
investigacdo e construgdo de conhecimento. Para Bittencourt (2001, p. 11), avaliar
de modo formativo implica em “(...) abrir espaco para questionar, investigar, ler as
hipéteses do educando, refletir sobre a acdo pedagdgica a fim de replaneja-la ...” e,
essa avaliagao “... passa a ser realmente um processo construido e vivenciado por

alunos e pelo professor, para acompanhamento da aprendizagem.”

A concepcéo de uma avaliagdo formativa possibilita a produgao de conhecimentos e
de subjetividade, j& que é passivel de negociagcdo e incentiva a autonomia e a
relacédo dialégica. De acordo com Hadji (1994), a caracteristica principal da avaliacao
formativa é a de ser integrada na acao de “formagao”, de ser incorporada no préprio
ato de ensino. Essa avaliagdo tem por objetivo contribuir para melhorar a
aprendizagem em curso, informando o professor sobre as condicdes em que esta a
decorrer essa aprendizagem e instruindo o aluno sobre seu préprio percurso, 0s

seus éxitos e as suas dificuldades.

Para Hadji (1994), esse objetivo principal esta atrelado a fungdes que implicam em
consolidar a autoconfianga do aluno; dar pontos de apoio para ele progredir; dar, o
mais rapidamente possivel, uma informagéo Util sobre as etapas vencidas e as
dificuldades encontradas; alimentar um verdadeiro didlogo entre professor e aluno,

que esteja fundamentado em dados precisos; além de reforgar positivamente



qualquer competéncia que esteja de acordo com o objetivo e possibilitar ao préprio

aluno o reconhecimento e a corre¢ao de seus erros.

A avaliagcdo formativa também visa a consecucdo de objetivos previamente
definidos, mas geralmente diversifica os instrumentos que utiliza para recolher
informagdes. Afonso (2000) alerta para que haja uma explicitacdo dos critérios da
avaliagdo formativa, para que ela nao funcione como pedagogia invisivel. Além
disso, ndo ha uma unica teoria sobre essa modalidade de avaliagdo, embora a maior
parte da literatura a defenda. Isso acaba por impedir um maior aprofundamento de
suas fungbes. Seus fins deveriam contemplar a melhoria do ensino e da
aprendizagem. No entanto, enquanto forma de avaliacdo continua, pode significar
também um constante controle sobre os alunos (ENGUITA, 1990 apud AFONSO,

op. cit., p. 39).

Hadji (1994) enfatiza que nunca hd uma ligacdo obrigatéria entre a intencdo e a
técnica, pois a escolha da técnica sé ganha sentido no desenvolvimento concreto de
uma operacao complexa em que deve haver a adequacgao entre a intencdo de quem
avalia, a funcdo real da operacdo e as modalidades técnicas escolhidas. Nesse
sentido, as avaliagbes somativa, formativa, diagndstica, prognéstica e preditiva®
podem ser distintas em suas fungdes principais, mas em suas fungdes anexas ou no
seu uso social podem ser semelhantes. Isso depende essencialmente da intencao

dominante da avaliagédo e do contexto em que nos situamos.

% Para mais detalhes sobre a terminologia, caracterizagdo e analise dessas modalidades, consultar HADJI,
1994.



Alguns autores também véao se referir ao aspecto formal e informal da avaliagéo,
este ultimo compreendido como o lado oculto da avaliagdo, que € elaborado pelos

juizos informais (ENGUITA, 1990; FREITAS, 1995; BERTAGNA, 1997).

Os aspectos informais se constroem pelos julgamentos do professor sobre o
desempenho do aluno, calcados nos valores do professor. Segundo Bertagna
(1997), a nota é considerada apenas uma das facetas da avaliacdo, que representa
a avaliacdo formal, mas na constituicdo da nota final a avaliagdo informal se faz
presente, principalmente relacionada ao comportamento que o aluno deveria

apresentar durante as aulas (valores).

Quanto ao papel da avaliagdo na educagao, Abramowicz (1995, p. 132) percebe a
importancia da mesma, mas sabe que a avaliacdo ndo é a Unica responsavel pela
qualidade da educacao e nem podera dar conta de todos os problemas do sistema
educacional: “A avaliagdo constitui-se em uma janela, através da qual se vislumbra

toda a complexa trama educativa (...)".

4.1.2 Varias propostas e uma mesma tendéncia

Os conceitos de avaliagdo, assim como as propostas para mudangcas nas mesmas,
sdo tdo variados que tém levado seus autores a formularem diversas terminologias.

Isso, em parte, se deve ao fato de que cada manifestagdo individual € uma reagéao



pessoal expressiva a enorme variedade de situacbes concretas dos contextos

especificos (ROMAO, 2002).

A redefinicdo do processo de avaliacdo, a partir do modelo qualitativo, agrupa
propostas que, embora distintas, desencadeiam praticas com consequéncias

semelhantes.

Essas propostas rompem com a avaliagdo quantitativa, e sao construidas a
partir de um discurso critico a concepgao de avaliagdo como quantificagao
dos resultados. Além disso, compartiham da idéia de que os sujeitos
escolares sao sujeitos histdricos e sociais.

Tal andlise mostra a necessidade de reconstrugdo do processo de avaliagao
como parte de um movimento articulado com o desenvolvimento de uma
pratica pedagogica comprometida com a inclusdo, com a pluralidade, com o
respeito as diferengas, com a construgao coletiva (GOMES, 2003, p 2).

Como vimos, foi a partir da segunda metade da década de 1980 que a avaliacao
ganhou novas perspectivas de andlises. Isso ocasionou uma nova concepcao de
avaliacao formativa, o que, por sua vez, vem recebendo diversas denominagdes:
“critica”, por Luckesi (1984); “emancipatéria”, por Saul (1988); “critico-humanista”,

por Abramowicz (1995); “dialégica”, por Roméao (1998); entre outras.

Algumas das caracteristicas comuns a essas praticas alternativas de avaliacao
dizem respeito ao seu aspecto continuo e processual, atividade progressiva,
sistematica, flexivel, orientadora da atividade educativa e personalizada, ao respeitar
o ritmo individual de desenvolvimento de cada aluno e sua participagdo no processo

avaliativo.



Seu cardater critico, humano, transformador e dial6gico pressupde também uma boa

relagéo entre professores e alunos:

Dificilmente podemos conceber a avaliagdo como formativa se ndo nos
desfizer de algumas maneiras de fazer que impedem mudar as relagdes entre
alunos e professor. Conseguir um clima de respeito mituo, de colaboragéo,
de compromisso com um objetivo comum é condigao indispensavel para que
a atuagao docente possa se adequar as necessidades de uma formagao que
leve em conta as possibilidades reais de cada aluno e o desenvolvimento de
todas as capacidades. [...] um clima de cooperagdo e cumplicidade, é a
melhor maneira de que dispomos para realizar uma avaliagdo que pretende
ser formativa (ZABALA,1998, p. 210).

Mais adiante, veremos como a temética da avaliagdo vem sendo discutida na
Educacao de Jovens e Adultos, e, posteriormente, faremos uma tentativa de articular

0s trés eixos desse referencial teorico: avaliacdo, EJA e Trabalho.

4.2 A avaliacao da aprendizagem na EJA

O debate da tematica relativa a avaliacao ainda é recente na Educagao de Jovens e
Adultos e se concretizou no “Semindrio Latino-Americano de Avaliacdo de

Programas de Educacéo de Adultos™*

, realizado no Rio de Janeiro no periodo de 22
a 30 de setembro de 1983. Varias razbes elegeram a tematica da avaliagdo como
eixo desse evento, dentre as quais destacamos o fato de que as concepcdes de

avaliacao, os seus instrumentos e a sistematizacao de experiéncias com esse

publico constituirem problemas néo resolvidos, sem abordagem e divulgacdes

anteriores. Os resultados desse seminario levantaram questdes e reflexdes,

% Ver: Avaliagiao em Educacdo de Adultos: temas e discussoes. Rio de Janeiro, MOBRAL, OREALC, 1984.



culminando em sugestdes que apontam para as tendéncias que sao confirmadas a

partir da década de 1990.

Poucas publicacées e pesquisas com interesse em investigar a avaliacdo na EJA
foram encontradas, talvez pela necessidade de consolidar e atualizar praticas com
esse publico e devido aos tantos problemas a serem superados na é&rea

(atendimento, financiamento, formacao dos educadores, etc).

Para Ribeiro (1996), é essencial que o educador da EJA favore¢a a autonomia dos
alunos, estimulando a constante avaliacdo de seus progressos e suas caréncias,

conscientizando-os do processo de aprendizagem.

A autora enfatiza a importancia de que os alunos da EJA participem da avaliagéo
continua de suas aprendizagens. Essa é uma forma de tomada de consciéncia e
controle sobre seus conhecimentos, sobre suas atividades. Assim, eles podem
reconhecer tanto o que ja sabem como o que precisam ou desejam saber. Cabe ao
educador evidenciar para os alunos o que conseguiram aprender, evitando enfatizar
seus erros ou suas ignorancias. Além disso, Ribeiro (op. cit.), alerta para a delicada
tarefa de uma avaliagéo final, entendida distintamente de uma soma dos objetivos
didaticos estabelecidos, mas referindo-se “as aprendizagens essenciais e aquelas
que os educandos teriam condi¢cdes de haver sedimentado no periodo” (RIBEIRO,
1996, p. 226). Quando essa avaliagao final visa a tomada de decisbes sobre a
promocao ou certificagdo do aluno, podem gerar conflitos do tipo: garantir que a
avaliacdo corresponda aos objetivos educacionais propostos, porém, sem

desestimular os discentes, ocasionando a desisténcia dos mesmos.



Sordi (1999) ressalta a necessidade de estabelecer um momento de reflexdo sobre a
tematica da avaliagdo considerando as especificidades da EJA. Preocupada com o
rumo da educacao, especialmente dos jovens e adultos, em meio a tantas mudancas
da sociedade, justifica seu foco na questao da avaliacao por acreditar que “se nao
se mexer na avaliacdo, muito pouco se alterard o ‘produto’ das escolas” (SORDI,

1999, p. 9).

Defendemos que a avaliagdo precisa ser revolucionada no campo da
educacéo de jovens e adultos. Até porque, ndo vemos razao para continuar a
ensinar aos jovens dentro de uma visdo avaliativa que pune o pensamento
divergente, que marginaliza a experiéncia de vida que cada qual traz para o
processo de ensino, que assume o erro como fracasso e ndo como ensaio
para novas descobertas (SORDI, 1999, p. 9).

by

Algumas idéias, defendidas por Sordi (1999), remetem a propria distingdo que,
segundo ela, se estabelece numa educacao dirigida a jovens e adultos: o clima
interativo que deve ser constante, o respeito a individualidade do educando, a
valorizacdo de sua bagagem cultural, do seu direito a diferengca e do seu direito a
participar ativamente do processo. A autora sugere formas de se concretizar tais
idéias: criando espacos para a verbalizacdo, oral ou escrita, das proprias
necessidades de aprendizagem; trabalhando os conteudos de modo coletivo, por
meio de debates; incentivando a escolha de unidades tematicas; apostando na idéia
da busca da educagdo para uma vida melhor; orientando a aprendizagem e a
avaliacdo centrada em problemas, com analises de casos do cotidiano, incidentes
criticos; construindo propostas avaliativas que valorizem a autonomia, uso de
técnicas baseadas na reflexdo, na experiéncia vivida, tentando desenvolver a linha
argumentativa do aluno; articulando o ensino e a avaliacdo de modo a obter uma
coeréncia politica na proposta educacional; ampliando as dimensdes do saber para

além do cognitivo; e fazendo com que os educandos refagam o autodiagnostico,



promovendo o reexame dos hiatos entre as competéncias que tém e aquelas que

pretendem alcangar, etc.

De acordo com Sordi, conceber os processos de avaliagcdo para a educacao de
jovens e adultos implica em “(...) construir bases mais emancipatérias, mais
significativas de modo a permitir que a avaliagédo faca sentido e gere movimento de
busca no adulto, desejo de saber mais, para depois talvez, intervir melhor na

realidade cotidiana” (SORDI, 1999, p. 11).

Quanto a recente publicacdo da Alfabetizacao e Cidadania — Revista de Educacao
de Jovens e Adultos, n.15%, cujo tema foi Avaliagdo, percebemos, nos relatos de
experiéncias apresentados a predominancia dos termos “avaliagdo emancipatéria”,
“avaliagdo formativa” e “avaliacdo qualitativa”. Isso indica uma tendéncia que se
opde as avaliacbes classificatorias que o publico da EJA vivenciou e que serviu

apenas para responsabiliza-los pelo fracasso escolar.

O artigo de Sandra Souza et al. (2003) ressalta as necessidades de transformacao

na avaliagcao, enfatizando a importancia de sua finalidade, ou seja, “para que

avaliar?” Essa questdo central € de suma importancia e se justifica, pois “(...) uma
avaliacdo continua, que possibilita um diagnéstico mais preciso sobre o0
desenvolvimento do aluno, também pode ser utilizada para culpabiliza-lo por sua

nao aprendizagem, classifica-lo e seleciona-lo” (SOUZA et al., 2003, p. 11).

% Publicada por Rede de Apoio a Agao Alfabetizadora do Brasil (RAAAB): Agao Educativa, janeiro, 2003.



Para os autores, o retorno dos adultos a escola exige coragem, e torna-se
necessario um clima de confianga e incentivo. Defendem a avaliagao formativa como
forma de estabelecer essa relacao, “(...) pois supde transparéncia e colaboracao
entre professores e alunos, servindo como instrumento para o acompanhamento e a

promocao do desenvolvimento dos alunos” (SOUZA et al., 2003, p. 10).

Além disso, reforcam a educagdo como direito de todos, e, nesse sentido, a
avaliacao nao pode ter carater punitivo e de exclusdo. A transformacao da avaliagcéo
na EJA passa pelo engajamento dos alunos, de forma a se colocarem como sujeitos
autébnomos, ja que é um publico que traz experiéncias de vida que nao podem ser

descartadas.

Nos relatos de experiéncias no campo da educagao de jovens e adultos, hd também
uma predominancia pela critica ao modelo de avaliagdao classificatéria, e, para
justificar mudangas nas concepgdes de suas avaliagbes, 0s programas nos remetem
a relacdo entre conhecimento e avaliacdo. Nesse sentido, a concepcédo de
conhecimento apresentada tem um carater dindmico, permanente, e a avaliacao
sugerida refere-se aquela que também acontece de forma continua e processual. Os

relatos trazem elementos que auxiliam na reflexdo das praticas dos educadores de

jovens e adultos, que procuram formas de transformar os modelos de avaliacdo em
favor de uma educacdo de qualidade e para todos (ALFABETIZACAO E

CIDADANIA,2003,n.15).



4.3 A articulacao entre EJA, trabalho e avaliacao: um desafio possivel?

Até entdo, buscamos trazer reflexdes sobre trés grandes eixos de pesquisas: a
educacao de jovens e adultos, 0 mundo do trabalho e a avaliagdo. Cada um deles
tem uma respeitosa producdo académica, mas ter os trés referenciais articulados
ainda é visto por nés como um desafio, ja que nao identificamos uma literatura que
os abordasse de tal forma. Tal exercicio traz, portanto, suas dificuldades, mas, por
outro lado, como todo desafio, nos instiga a supera-las. Isso porque consideramos

essa articulagao proficua, o que nos motiva a pelo menos ensaia-la.

Inicialmente, vamos nos ancorar em algumas contribuicées de Aranha (2003) que
consideramos pertinentes para comegarmos nosso ensaio. A relagédo trabalho e
educacgao, numa educacéao de jovens e adultos, pode ser pensada pela relagao entre
o conhecimento escolar e o conhecimento produzido no trabalho, ja que estamos
falando de um publico que desde muito cedo interrompeu seus estudos pela
necessidade de trabalhar, e a grande maioria teve como principal motivacao para
retornar a escola justamente o desejo de melhorias nessa area.

Segundo Aranha (2003), reconhecer a necessidade de estabelecer um didlogo entre
esses conhecimentos é assumir uma postura epistemoldgica e ontoldgica que foge

dos padrdes tradicionais.

Epistemologicamente seria reconhecer e valorizar outro tipo de conhecimento
para além do conhecimento sistematizado, socialmente valorizado. (...
denominado como conhecimento tacito. (...) o trabalhador, ainda que de
forma assistematica, produz conhecimento, elabora um saber sobre o
trabalho, que ndo é apenas constituido de nogbes de sobrevivéncia e
relacionamento na selva competitiva do mercado de trabalho, mas que é
também técnico (ARANHA, 2003, p. 105).



Nesse sentido, reconhecer que o jovem e adulto trabalhador traz conhecimentos que
vao além daqueles ditos cientificos significa valorizar outros saberes que formam

esses sujeitos.

Nessa postura epistemoldgica esta subjacente uma visao ontoldgica, que reconhece
o trabalhador como sujeito do conhecimento e do saber, capaz de aprender, e
reconhecer que esse trabalhador produz saber e é capaz de adquirir novos

conhecimentos significa reconhecer a sua dimensao humana (ARANHA, 2003).

Tal postura epistemolégica e ontolégica traz enormes desafios na
educacao/formacao do trabalhador, ja que exige metodologias que possam fazer
brotar o conhecimento tacito do trabalhador. Implica no reconhecimento da escola
como local de ingresso dos alunos trabalhadores numa modalidade especial desse
processo humano que ndo comega nem termina na escola, mas se prolonga pela

vida afora (ARANHA, 2003).

Para que uma proposta pedagdgica possa colocar em pratica essa opgao
metodolégica, um trabalho constante de avaliagdo seria necesséario, uma vez que

varios fatores influenciam na intermediagao entre a teoria e a prética.

Com relagdo a avaliagdo, Moura (1999) pontua reflexdes de Freire, Ferreiro e
Vygotsky, nas quais destacamos as contribuicdes dos trés teoéricos que oferecem
subsidios aos alfabetizadores e educadores. Considerando a necessidade de um
acompanhamento sistematico que possibilite uma boa intermediacdo entre os
conhecimentos escolares e os conhecimentos produzidos no trabalho, torna-se

necessaria uma avaliacdo dindmica e permanente. A funcdo diagnostica é



necessaria para que se possa ter um conhecimento acerca dos saberes que 0s
alunos trazem. Mas, para Freire, o que é fundamental s&o as atitudes diante da

avaliacao.

Atitudes essas que devem se basear no respeito a cultura dos alfabetizandos,
as suas formas de expressarem suas crengas, valores, conhecimentos.
Atitudes que exigem (...) o respeito mutuo, o rompimento das relagdes
hierarquicas e autoritarias rigidas, tipicas das escolas tradicionais (MOURA,
1999, p. 214).

Segundo Moura (1999), os trés tedricos mostram a importancia da utilizacdo da
auto-avaliacao. Para Freire, € necessario que fagamos da avaliagdo uma constante
auto-avaliacdo, de forma que educadores e educandos possam se pOr como
constantes refazedores de suas praticas e, conseqlentemente, aprendizes

(MOURA, 1999, p. 204).

De acordo com Freire (2002), 0 homem € um ser inconcluso, inacabado e € por meio
da consciéncia de sua incompletude que se inicia 0 seu processo de plenificagdo. A
consciéncia dos proprios limites é o inicio do processo de desalienagao, que se da
por intermédio de um profundo processo de auto-avaliagdo. O ser humano, na busca
de sua completude, também busca ser mais do que &, por um processo educativo
qualquer. Entdo, o ser humano ndo se completa sozinho, mas em comunhao com os

outros. E, ai, um importante componente de sua esséncia é revelada, a liberdade.

Para Moura (1999), uma proposta de educacao de adultos requer, entre outras
coisas, buscar nas experiéncias de trabalho, na histéria e na cultura desses alunos

um referencial compreensivo do seu ser sujeito.



Num modelo de avaliacdo classificatéria, que exclui, julga, controla, discrimina,
seleciona e pune, ndo seria possivel que o educando se expressasse em toda a sua
dimensdo humana. E preciso uma proposta de avaliacdo que contemple os saberes
dos educandos, esses produzidos nos mais variados espacos de formagdo. Num
publico de EJA, reconhecer o trabalho como espaco de formacao privilegiado é,

antes de tudo, reconhecer as especificidades da EJA e valorizar os espagos néo

formais de formacéo, é reconhecer o sujeito como sujeito do saber.

Uma avaliacdo, dentro de uma perspectiva qualitativa, vai além da dimensao
cognitiva, tenta considerar o sujeito como um todo, e nesse sentido sabe que sua
formacao é continua. A avaliacdo na educacao de jovens e adultos trabalhadores
aponta para a legitimacdo do ser sujeito, com tudo o que ele traz consigo:
principalmente reconhecendo os saberes que s&o constituidos no mundo

contraditério do trabalho.

De acordo com a pesquisa de Dias (2000), a experiéncia de trabalho confronta com
0 saber exigido da escola, bem como a aprendizagem escolar convoca o saber do
trabalho. Acreditamos que a escola possa articular esses saberes e que, por meio da
avaliacao, isso realmente se efetive. Para que consiga tal objetivo, é necessario que
a escola promova atividades que problematizem o trabalho, mas que isso néo fique
s6 ao nivel do discurso — que envolva os alunos nesse processo. Atividades nas
quais os alunos busquem depoimentos com o0s colegas de trabalho, produzam
contos sobre o trabalho, colham noticias em boletins e jornais para que possam
montar um mural-mosaico. Essas sao formas de desenvolver essa problematizacao.

Uma avaliagdo que contemple a articulagao trabalho e educacédo necessariamente



deve ser co-participativa (alunos e professores) e multifacética (na qual diversos

aspectos sdo avaliados, além do cognitivo).



CAPITULO 5
AVALIACAO FORMATIVA NUM PROJETO DE EDUCACAO DE

JOVENS E ADULTOS

Conhecimentos gerais, a vida, o que a pessoa ja passou. Resgatando da
vida de cada um aquilo que ele sabe (Mauricio, aluno da EJA/EMAF, falando
de como poderia ser a avaliagao).

No capitulo 4, buscamos apresentar um suporte tedrico que nos possibilite agora
identificar a forma de avaliacdo adotada na EJA da escola pesquisada. Os capitulos
anteriores sao fundamentais para compreendermos a dinamica do projeto de EJA da
EMAF, ja que é por meio de sua organizagdo e de pressupostos que a pratica
avaliativa esta ancorada. E importante salientar os aspectos da diversidade e da
permanente construgcdo que caracterizam esse projeto, pois estardo presentes

também na questéo da avaliagao.



5.1 Concepcoes e funcoes da avaliacao adotada na EJA da EMAF

Encontramos algumas terminologias que buscam definir a forma de avaliagao
adotada da EJA da EMAF, onde destacam-se aquelas que se referem a(s) propria(s)
funcéo(s) que lhe é atribuida: “diagndstica”, “progndstica”, “processual’, “formativa”.
E importante salientar que, embora seja um projeto em construgdo e que ainda
enfrenta algumas dificuldades, a avaliagdo que vem sendo praticada nessa escola
nao se revelou com o objetivo de uma avaliagdo classificatéria, aquela que tem

carater quantitativo, seletivo e punitivo.

No Relato de Experiéncia®, a EMAF traz uma concepgado de avaliagdo processual e

continua, com o objetivo principal de definir o trabalho pedagdgico:

Entendendo a aprendizagem escolar como um processo complexo de
construgdo de conhecimentos formais, que envolve varias dimensdes
(biologica, afetiva e social) do ser humano, com transformagdes sucessivas
na forma de pensamento e comportamento, propomos que a avaliagdo seja
continua (levantamento de avancos, dificuldades e possibilidades), dinamica
(utilizagcdo de diferentes instrumentos e reflexdo na analise dos resultados
com a participagdo de todos os envolvidos no processo) e investigativa
(levantamento e mapeamento de dados para a compreensao do processo de
aprendizagem, fornecendo subsidios para os profissionais refletirem sobre a
pratica pedagogica que realizam).

A coordenacdo da EJA definiu o processo avaliativo, destacando a fungéo
diagnéstica que serve para conduzir o trabalho dos docentes e para facilitar o

processo de aprendizagem dos alunos:

% Ver: Rede de Trocas — Uma experiéncia em Movimento, 4° Caderno, SMED: BH, 2000. (Disponivel também
no enderego eletrénico www.pbh.gov.br /Educagao/Publicagbes/Rede de Trocas/4® Relato 2000)



(-..) A gente entende por avaliagado... € avaliagdo do nosso proprio trabalho,
né? Avaliacdo do nosso préprio trabalho. Entéo, avaliar pra n6és é mui, € estar
nos guiando no nosso trabalho, né? Entao, é vé o processo do aluno, em que
processo ele se encontra, né, e 0 que que eu preciso ta fazendo pra pra que
esse aluno possa é... chegar onde a gente tem o objetivo que ele chegue, né?
Pra poder até ta facilitando o processo dele, né? Entdo € pra nos conduzir
mesmo no nosso trabalho, o que que a gente vai fazer, 0 que que pode ser
melhorado, o que que néo deu certo, 0 que que ta dando certo, e 0 que que
nao ta dando certo, né? E... € um trab... eu acho que avaliagdo pra nés é
uma é... diagnostica. A gente trabalha nessa linha (...) (trecho da entrevista
com a coordenagao da EJA).

Para uma das professoras, a avaliacao adotada se refere a processual e continua,

que busca dar voz para que o aluno interfira no processo:

E um pouco lugar-comum, a gente tenta fazer a tal da avaliagdo processual,
avaliagdo continua que considere e tente captar diversas linguagens, diversas
formas que o aluno expressa seu saber. Entdo, uma avaliagdo que € também
oral, uma avaliagdo que € mais de conteudo, eu acho que isso tudo tem que
ta presente, eu acho que o mais importante do nosso processo de avaliagédo €
dar espago para que a avaliagdo que o aluno faz de si mesmo interfira no
processo. Entdo, nesse sentido, eu acho que a gente funciona mais como
parceria com esse aluno do que como autoridade de quem define se
avaliagdo é positiva ou negativa. Eu acho que, quando a gente da espago
para que o aluno se manifeste, se expresse, para que ele considere também
qual o caminho dele na proxima etapa, se ele vai continuar na escola, se ele
vai embora, como a fala do aluno € ouvida, o processo acaba sendo um
processo continuo de avaliagao e auto-avaliagdo. Eu acho que esse o que a
gente tem de mais positivo, é o fato de que a conversa com o aluno, projeto
de vida do aluno, o que ele considera para o préximo ano, seja considerado
também um processo de avaliagéo. Entdo, a gente ja teve alguns momentos
por exemplo que, do ponto de vista dos professores, aquele aluno nao seria...
nao concluiria, por exemplo, do ponto de vista da escola, ele ndo concluiria,
mas que, na conversa e na argumentagao e ligado ao projeto de vida dessas
pessoas, eles acabaram concluindo. Entdo, eu acho que o mais importante
talvez seja isso, que no processo de avaliagdo efetivamente o aluno tem voz
(trecho da entrevista com a professora Rita).

Quanto as funcbes da avaliacdo, as professoras confirmam a funcdo diagnéstica,
que detecta os acertos e as falhas do projeto e o reorienta, e que, principalmente,

situa o0 aluno dentro do seu processo:

Uma das fungdes também & senso comum, a idéia de trabalhar fundo pra
mudar os rumos do trabalho, apontar quais sao as grandes falhas do trabalho
que certamente tem, quais sdao os acertos do trabalho. Isso também é
importante porque orienta o encaminhamento do projeto, né? Eu acho que



essa € uma fungdo importante. Portanto, oferece um diagnéstico dos
professores e a terceira fungéo da avaliagao é permitir que o aluno se localize
no processo. Entdo, que ele perceba qual é a nossa visao sobre ele, mas que
ele construa também uma visdo sobre si mesmo e sobre 0 seu processo na
escola. Eu acho que essa é uma fungao importante porque coloca o aluno na
posicao de expressar, o proximo passo que ele vai dar no [ ] escolar também,
né? Acho que essa é uma funcdo fundamental ... € permitir que o aluno se
localize, se veja e que ele construa uma imagem do seu processo também
(trecho da entrevista com a professora Rita).

Além disso, a dificil passagem de uma avaliagdo classificatoria e quantitativa para
uma avaliagdo qualitativa também é lembrada como parte de um processo de
construcao tanto dos professores quanto dos alunos. S6 um olhar critico e humano
para sua propria pratica poderia reconhecer essa dificuldade, e isso coloca em
evidéncia que talvez o mais importante sejam a sensibilidade e a flexibilidade para
que 0s novos paradigmas possam ir chegando e abrindo caminho por tantos ja

trilhados.

O, avaliagdo é sempre um problema. Porque... a gente esta saindo de um...
de um tipo de educagéo, os nossos professores, onde a avaliagdo, nds séao,
sempre fomos... é... medidos. Entao, pra nés, professores, eu acho que essa
€ uma cons... uma longa constru¢do de enxergar o sujeito ndo a partir da...
quantidade de coisas que sabe ou que num sabe, certo, é... Entdo, quando cé
olha um aluno, fala: “Ah, aquele fulano ali t& pronto pra formar”. Cé pode ter
certeza que, quando a gente fala isso, a gente sé t4 pensando num aspecto,
em um aspecto, sempre o cognitivo. Se cé fizer uma... uma pergunta pra
todos, os professores daqui, e eu t6 me incluindo, nesse lugar, eu acho que
€... € um lugar-comum, porque nds tamo construindo mesmo essa... essa
reflexdo de que nao é s6 o aspecto cognitivo. A avaliagdo, ela pressupde a
avaliagdo de um processo, onde a pessoa ta ali por inteira, e, se é processo,
como é que cé vai limitar a pessoa a uma quantidade de coisa que ela
aprendeu, né? No6s tamo aprendendo a olhar de uma maneira qualitativa, e
olhar de uma maneira qualitativa é o qué? Como é que esse fulano chegou
aqui? O que que nesse periodo aconteceu com ele? O que que ele diz das
coisas que aconteceu com ele, no periodo que ele teve aqui? Isso é dificil,
Ana Paula, num é facil, porque, cé tem que abaixar um pouco essa bola, e
pensar que... que cé ta lidando com o outro, um outro que sabe, do processo
dele, e sabe mais do que vocé, porque nds temos alunos supercalados, (...)
Mas, ai, como a gente ta caminhando, € um processo pros alunos, € um
processo pra gente também (...) (trecho da entrevista com a professora Sueli).



O passado escolar dos alunos insiste em voltar e exige um trabalho constante por

parte dos professores para que possam mudar a concepgao que tém de avaliagéo.

Temos, né, é uma... é uma luta constante, € um... € um constante ta
mostrando a ele, e isso no inicio do ano a gente faz muito, nosso grupo, ele,
nosso grupo teve que fazer até um pouco, até o final do ano, né, mas é
sempre assim, no inicio do ano a gente faz muito, porque é dificil ele se livrar
da idéia, da escola seriada, e de que para eu aprender, eu tenho que
escrever numa prova, e dificil dele... ¢ dificil dele se desgrudar do conceito de
que... prova é uma coisa, avaliagdo € algo mais abrangente. E dificil dele
desgrudar, e é compreensivel, pd, porque ele chega, é aquilo que eu te falei
do senso comum, ele vai chegar vai ligar a televisdo. Ai, o cara vai falar
assim: porque no Promove, porque num em que escola tal, né, tantos alunos
passaram no vestibular, né, mas, ai, ah, passou no vestibular, porque o cara
fez prova[ ]. Entdo, o cara s6 sabe quando faz a prova. E muito dificil, € uma
luta constante. Mas eu acho que a gente tem que fa... € por ai, é ta falando.
Num ¢ féacil, é desgastante, tem hora que a gente... a gente enche o saco,
para de falar, entendeu, porque também, né, a gente tem uma carga
emocional também que as vezes num da conta. “Ah, ndo, chega, num vou
falar mais, ndo, vao... vao continuar fazendo. Entendeu? (trecho da entrevista
com o aluno Anténio).

No Seminario de Organizacao do Trabalho Docente, foi ressaltada a avaliacdo como
um processo continuo, diagndstico e inseparavel do processo de aprendizagem.
Assim, a avaliacao inicia-se a partir da procura do aluno pela EJA e durante todo o
ano ela fornece dados com o objetivo de que os alunos e professores possam
acompanhar seu desenvolvimento. Portanto, a avaliagdo ndo é compreendida como
um processo unilateral. “Assim, através de uma entrevista inicial e exposicao da
proposta pedagdgica as partes avaliam a identificagdo do sujeito ao mesmo [ao

projeto]” (Projeto EJA/2003 — Relato de Experiéncia do Grupo “A”).

A coordenacao deixou claro que ndo € feita uma avaliacao inicial com os alunos, € a
sondagem se da por meio de uma entrevista em que o proprio aluno fala do seu
processo educacional, de sua trajetdria de vida e toma contato com o projeto de EJA

da EMAF. Consideramos positiva essa forma de “sondar”, ja que pressupde o ser



humano em processo continuo de construcdo, inacabado, e que seu conhecimento
nao esta passivel de uma medigdo pontual e exata. Além disso, um teste nao
poderia contemplar o sujeito em toda a sua dimensao social, emocional, motora e

cognitiva.

N&o, ha uma sondagem, sim. Mas uma sondagem... uma entrevista. Nao uma
sondagem tipo avaliagdo, nao. lIsso, algum tempo atrads, houve. Uma
sondagem eles faziam uma prova, né, nao é prova. Um exercicio escrito, né.
Ha um tempo atrds na EJA, na histéria da EJA havia isso. Mas a gente viu
que isso ndo garantia, né? Que muitas vezes eles chegavam na sala de aula
é... € ndo era bem aquilo que... quer dizer que a prova, aquele exercicio que
ele tinha feito, ndo refletia exatamente o processo dele de aprendizagem,
entendeu? Da necessidade do processo dele de aprendizagem. Entédo, a a
gente viu que era falho, que na verdade a coordenagao podia ajudar. Como?
Levando algumas referéncias, né, da vida dele, do que ele quer, de onde ele
veio, né, qual o processo, a histéria um pouco dele e colocar isso pro grupo,
né? (...) Quando € encaminhada da coordenacgéo pra sala, a coordenacao sé
aponta pro grupo de professores é a referéncia daquele aluno e o que ele
trouxe, como referéncia, né? Aponta, mas o diagnostico pra onde ele vai
ficar, onde ele vai ficar no grupo, € o grupo que vai avaliar. Por que a
coordenagao nao faz o trabalho, ndo t4 na sala, e esse diagnéstico nao pode
ser determinado pela coordenagdo, né? A coordenagdo aponta uma
referéncia, mas quem vai avaliar isso, e essa avaliagao ¢ feita ao longo ai de
duas semanas, trés semanas, né? (trecho da entrevista com a coordenagao
da EJA).

Um aspecto que ainda é considerado um desafio se refere a tenséo entre as praticas
informais de avaliagdo e os momentos formais ou instituidos como tais. O
depoimento de uma das professoras revela essa dificuldade e aponta para uma
avaliacdo que esta caminhando para ampliar o processo avaliativo para além das
praticas formais, que possa contribuir para que alunos e professores se auto-

avaliem:

Olha, a gente tem uma dificuldade enorme com a avaliagdo formal, porque a
gente vive desse conflito de... sair dessa formalidade e... e ver de fato essa
avaliagdo enquanto um processo. Essa palavra ja ta meio desgastada, mas
assim, a gente vive mesmo esse conflito de ver o processo (trecho da
entrevista com a professora Sueli).



Os momentos mais informais surgem de forma espontanea, e pudemos observar
que, durante todo o periodo em que estivemos em campo, os professores trocam
informacdes sobre o andamento de cada turma e de cada aluno, seja nas reunides
que antecedem as aulas, na sala dos professores, ou em outros espacos da escola.
E um momento em que suas percepcdes sdo colocadas ao grupo, 0 que muitas
vezes serve para que ocorra uma reflexdo sobre o que é observado. As facilidades
ou dificuldades, suas inquietacées, impressdes e experiéncias sao trazidas
constantemente como forma de avaliar e auto-avaliar. Por meio desses momentos
de troca, algumas decisGes sdo tomadas, com relagdo as atividades que precisam
ser desenvolvidas, projetos que devem ser priorizados e trabalhos com alunos que
requerem uma atencao especial em alguma habilidade especifica. As reenturmacodes

fazem parte desse momento de avaliagdo, bem como a mudanga de um aluno para

outra turma que esteja mais de acordo com o seu desenvolvimento.

O contraponto desse processo mais informal, que ocorre durante todo o ano, séo
alguns momentos que ja sdo planejados como momentos de avaliagao, instituidos
como “Seminario de Avaliacao”. Ao final de cada semestre, durante uma semana,
ocorre 0 Seminario de Avaliagdo. Esse momento inclui o preenchimento das fichas
individuais de cada aluno, dindmicas de reflexdo e auto-avaliagcdo com os alunos, a
organizagcao e entrega das “Pastas individuais” aos alunos, reunides de avaliacbes
individuais ou em grupos pequenos com os alunos e avaliacdo do projeto pelos

alunos e professores.



No relato do grupo

“C”, fica evidente que as praticas informais de avaliagdo muitas

vezes apresentam mais respostas as inquietagdes trazidas pelos professores do que

as praticas formais:

Talvez, seja no processo de avaliacdo que, se explicitem nossas maiores
inquietagbes. Nem a ficha, nem as pastas, tem sido instrumentos que
respondam nossas perguntas ou questdes. Por mais que temos discutido,
construido e reconstruido, buscando objetivos considerados corretos, quando
avaliamos o resultado pratico das “fichas” e pastas, observamos que essas
praticas formais, momentos pontuais, instituidos, nao nos “dao chao”. O que
nos da mais seguranga, mais respostas, sdo as praticas informais, cotidianas,
realizadas durante todo o processo. Portanto, de uma forma ou de outra,
temos buscado valorizar essas préaticas e discutir isso com os alunos, pois
estes, assim como parte dos professores(!) ainda possuem uma tendéncia de
valorizar mais as praticas formais e pontuais, fruto de um rescaldo da
concepgao de avaliagdo da escola tradicional, onde somente estes momentos
€ que possuem valor na avaliagao (relato de experiéncia do grupo “C”).

Para os alunos entrevistados, a avaliagdo ocorre constantemente na EMAF, pois se

sentem observados o tempo todo, o que confirma a pratica de uma avaliacao

processual e continua.

Eu acho que, desde que a gente pisa aqui na... aqui no colégio, aqui, a gente
é avaliado da hora que cé entrou dentro do colégio (...). Pra mim, do jeito que
a gente pisa aqui no colégio t4 sendo valiado de qualquer jeito (entrevista
com o aluno André).

Eu acho que, desde quando a gente entra na escola, eu acho que a gente é
avaliado (entrevista com o aluno Mauro).

Acho que, desde que o professor chega aqui na sala, ele ta avaliando a
gente. A gente ndo tem nota, mas assim, ja foi falado isso, né, que é avaliado
0 comportamento, a participagao, o interesse pelas aulas (trecho da entrevista
com a aluna Selma).



5.2 Atividades e instrumentos de avaliacao

O reconhecimento de que o grupo de alunos da EJA nao é um grupo homogéneo,
leva a EMAF a incorporar em seu processo avaliativo varias linguagens: a verbal
(escrita e oral), pictorica, fotogréafica, cénica, artistica, corporal, numérica. Todas as
atividades desenvolvidas no cotidiano s&o avaliativas. Portanto, sdo utilizados como
instrumentos de avaliagdo observagbes sistematicas, auto-avaliagdo, trabalhos
individuais e/ou em grupo, debates, painéis, pesquisas, exercicios, relatorios, entre

outros.

(-..) A nossa observagao, o nosso olhar, né, sobre ele, a escuta dele, é... a
produgdo que ele tem em sala, e ai pode ser a produgao escrita, a produgéao
oral também, da sala, é... a participacdo dele na... nos movimentos da es... do
grupo e da escola, né, do grupo, quando a gente sai com... uma atividade do
grupo, ou quando a gente faz uma reenturmagéao, né, ou da escola, quando a
gente sai com toda escola... (trecho da entrevista com o professor Anténio).

No cotidiano da escola, todas as atividades e exercicios desenvolvidos tém o olhar
atento dos professores, e os alunos procuram por um retorno dos mesmos quanto a
sua producdo. E comum presenciarmos os alunos levando o caderno para o(a)
professor(a) verificar seu desempenho. Alguns pedem até para que o(a) professor(a)
coloque um sinal de “certo” nos exercicios feitos corretamente, o que mostra, mais

uma vez, a forca das experiéncias escolares vivenciadas por esses sujeitos.

Mais pelos exercicios, o tempo todo, todos os exercicios que eu dou eu
avalio, eu observo o que td4 pegando em cada aluno. [ ] Por exemplo no
inicio do ano, [ ] tinha muito mais dificuldade na escrita do que hoje, a [ ]
hoje consegue escrever um texto com pouquissimos erros. No inicio, ela
errava demais, principalmente pontuagdo, concordancia, mas na hora que
vocé devolve e corrige junto o trabalho que vocé faz com o aluno, sé com ele,



é legal né? A turma... é facil de trabalhar isso. E depois eu entrego e mostro,
coloco observacéo e mostro o que que ta precisando de consertar. Ai, sempre
procuram: “Ah como € que ta ai?...” Ai, devolve, esse trabalho de avaliagao é
muito mais importante, né? E um trabalho constante, né? (trecho da
entrevista com a professora Maria).

(...) e sempre olhando, né, os caderno, pra ver se ta certo, se num té certo,
porque as vezes VOC&, no... O Seu hervosismo, vocé escreve muita palavra
errada (...) (trecho da entrevista com o aluno André).

Apesar de ndo usarem o termo “prova” ou “teste”, alguns professores e alunos se
referem a alguns exercicios avaliativos dessa forma. Para uma das professoras, isso
se justifica pela necessidade que os alunos tém em se sentirem avaliados por esse

instrumento.

De novo, o instrumento tradicional, vamos dizer assim, onde vocé faz uma
avaliagdo mesmo pra tentar medir em termos de saber formal que eles
adquiriram, esse € um dos instrumentos, faz parte. A gente entdo oferece,
coloca na pratica a avaliagdo “tradicional”’, no sentido de que ela avalia o
saber formal. Porque, na verdade, € o Unico momento que o aluno se sente
avaliado. Entao, esse € um instrumento (...) Sempre provas abertas onde o
aluno tem que argumentar e redigir sua resposta. Ai, sdo provas que o
conteudo ta direcionado ao trabalho que foi feito, é... entédo, as vezes, ele
pega disciplina especifica, quando isso foi feito. (...) E uma prova formal
mesmo. Normalmente, um texto, interpretagdo de texto e com questbées que
faca o aluno se colocar diante da realidade (trecho da entrevista com a
professora Rita).

Embora essa terminologia ndo seja adotada por todos, uma das professoras também
utiliza-se de um tipo de avaliagdo que procura verificar se 0s alunos conseguiram
desenvolver alguma habilidade que seu trabalho objetivou, mas percebemos que
seu objetivo maior € o de avaliar seu préprio trabalho e promover uma auto-

avaliacao junto aos alunos.

Prova, eu nem uso essa palavra, eu do exercicio, avaliativo, n&o uso a
palavra teste nem prova, a palavra pesa, a palavra tem um peso danado. “O,
nao vou testar ninguém, ndo, eu quero saber o que vocés entenderam!”



Entdo, assim, eu geralmente trabalho com texto, interpretagdo de texto pra
ver como é que eles estio, produgéo de texto, o tempo todo t6 trabalhando
com isso, nao marca dia de prova, ndo existe isso, eu nem falo: “ O, amanha
vou dar uma avaliagdo...” Igual eu falei com eles, semana que vem é a
semana da avaliagdo, como é que vai ser essa avaliagéo: auto-avaliagao, eu
vou preparar uma avaliagdo pra eles avaliarem o meu trabalho, como é que
foi, eles sugerirem propostas o que poderia t& melhorando... E uma auto-
avaliagdo, eles vao avaliar eles mesmos , saber como eles estdo, como € que
eles estdo se enxergando, eles vao me avaliar e eu vou avaliar as habilidades
deles, ndo é o contetdo que eles conseguiram guardar, € mais as habilidades
e perguntas de sentido assim, de como que eles é... como é que foi pra eles o
trabalho em grupo, o trabalho que eles fizeram sobre a cidade de Belo
Horizonte, o que eles aprenderam, o que eles acharam legal, o que eles ndo
acharam nesse sentido. E a avaliagdo minha, é mais no sentido das
habilidades. Ai, eu vou trabalhar. Ai, eu trabalho texto... porque eu trabalhei a
leitura escrita também. Entdo, trabalhar... identificar um texto narrativo,
interpretacdo de um... de um... de um... de um texto literario que nés
trabalhamos, nesse sentido, € mais interpretagao de texto mesmo. (...) Algum
exercicio, o que eles aprenderam a partir do que eu dei... mas nao é termo de
quantidade, termo de... de... por exemplo, o objetivo do trabalho dos diversos
tipo de textos, eles sabem identificar 0 que é uma poesia, 0 que é um texto
literério, 0 que é um texto narrativo, quais as caracteristica do texto descritivo,
€ s6 pra ver se o0 objetivo que eu queria foi alcancado. Eles saberem
classificar cada tipo de texto, identificar e classificar, por exemplo, as
caracteristica de um texto narrativo quais que sédo, se... mas ndo é uma
prova, de conteldos mesmo, ndo e o texto de interpretagao pra ver com &
que eles tao na leitura e na escrita (trecho da entrevista com a professora
Maria).

Para os alunos, a observacdo dos professores € um instrumento privilegiado de
avaliacdo. Essa observacédo se faz em tudo o que é desenvolvido na escola, por
meio de exercicios, debates, Vvisitas, participacdo dos alunos, frequéncia,
comportamento, entre outras coisas. O termo prova ainda é utilizado por alguns, mas
eles demonstram saber distinguir essa prova de outras, que visam atribuir notas aos

alunos.

E, eu acho que todo dia tem uma avaliagdo, né, porque a gente todo dia tem
um trabalho, sobre a avaliagio, e ele ta, dia a dia, nos avaliando, entendeu?
(...) E... também dos exercicios, né, v& como que a gente ta, ou nosso
desem... desempenho, né, é. E porque, as vezes, a gente tem |4 na propria
sala, a gente... tem como se fosse... uma entrevista assim, da vida da... da
gente, que que a gente faz, que que a gente sabe. Entao, eu acho que isso
também é uma avaliagao. (...) E, a gente faz é tipo um debate, todo mundo...
fala um pouquinho, da sua vida, né, o que que... que que a gente faz, que que
a gente fez, qual os conhecimentos de cada um, né, geral, [isso tudo...] (...)
sempre a gente t4 debatendo alguma coisa... (trecho da entrevista com o
aluno Eduardo).



Até pelo os... os olhares dos professores, certo, ainda mais a... (...) do dia tem
menos aluno. E, pelo... é, pelo... // é pelo que a gente faz, né, evidentemente
é pelo trabalho, né, pelo desempenho, e pelo esforgo que a gente coisa, né
(trecho da entrevista com o aluno Mauro).

Quando a professora sempre pergunta alguma coisa pra gente, [ ] vocé pode
falar, vocé fala isso, fala o que vocé entendeu, quando ta dando uma matéria
que vocé entende, ai alguém fala, ai outra pessoa fala. Sempre percebo que
€ assim que a gente é avaliado. Nao sei se € essa a forma de avaliagao
delas, a participagdo nas aulas [ ] e a freqiéncia (...) (trecho da entrevista
com a aluna Selma).

Nas semanas reservadas para o Seminario de Avaliacao, é anunciado ao aluno que
vai ocorrer um processo avaliativo que inclui debates, entrevistas, auto-avaliagdes e
exercicios. Para uma das professoras entrevistadas, um dos instrumentos para
avaliar o aluno se refere a prova, utilizada com o objetivo de avaliar o saber formal.
Percebemos que o saber formal tem uma estratégia de avaliacdo, enquanto os
outros saberes ainda carecem de instrumentos capazes de incorpora-los. Um outro
instrumento sdo os debates, que servem para avaliar o préprio projeto por meio da
escuta dos alunos. Um terceiro instrumento apontado s&o as conversagdes ou
entrevistas individuais e/ou em grupo que buscam avaliar a capacidade

argumentativa do aluno, sua autonomia e seu envolvimento com o projeto.

Ao longo do ano ele faz diversas atividades. Algumas a gente recolhe, é
aleatério, é uma decisdo muito mais nossa que deles, eles normalmente nao
sabem e a gente recolhe para acompanhar o processo. Mas essa sobre o
seminario de avaliagao ¢é informado que ele, que tudo que ele fizer na escola
nessas duas semanas fazem parte do seminario de avaliagao. (...) O outro € 0
instrumento do debate, que na verdade é uma escrita, que a gente ta
querendo saber como é que ele oraliza suas questdes, como é que ele
problematiza o projeto, o que ele aponta como ponto positivo, 0 que ele
aponta como ponto negativo e a capacidade de se afirmar. Entdo, de dizer o
que pensa, esse é um instrumento. (...) Agora, nas rodadas de conversacao,
ai que a gente ver a capacidade do aluno que argumenta, muitas vezes
contra a nossa orientagdo, como é que ele constréi, entdo, a sua
argumentacéo e nos grandes debates que ai eu disse a vocé quando a gente
traz os ex-alunos, porque, dai, a gente também o novo instrumento
fundamental € o da escuta. Entdo, a gente tenta escutar o debate mais do
que participar dele e relata, registra o encaminhamento do debate. Ai, é o



momento onde aparece os medos, os temores dos alunos; nesses temores
com a visao que eles tém da escola é a onde a gente tem, vamos dizer assim,
0s pontos centrais para as préximas discussdes, que € um pouco desfazer
essa idéia do aluno de uma escola que é pouco preocupada com conteudo,
pouco preocupada em ensinar, que é a sensagao que eles tém porque eles
tém uma expectativa da escola, que é uma expectativa da escola tradicional e
a gente tem que dialogar com essa expectativa, porque ela existe. Entao, eu
acho que é... que os instrumentos sdo esses, tentando, entdo, perceber essa
coisa né, o saber formal, a capacidade de argumentar e a autonomia, que séo
os trés... e claro, o envolvimento com o projeto, né? (trecho da entrevista com
a professora Rita).

Esse processo procura promover a participacdo do aluno, a medida que incentiva a
percepcao de seus avangos e dificuldades. No seguinte relato, podemos verificar
que os alunos tém liberdade para se expressarem quanto ao seu desenvolvimento, e
a professora ressalta como o publico da EJA tem forga de vontade para buscar
sempre mais, 0 desejo por novas aprendizagens os leva a procurar desenvolver

aquelas habilidades que consideram ainda em construgao.

(...) geralmente, eles falam onde é que ta pegando, sempre tdo falando, a
gente também fala com eles onde que ta pegando. Tem alunos que tém
dificuldades de falar que ta com dificuldade. Esse, por exemplo, do trabalho,
eles dao conta de falar numa boa, eu posso falar com eles também numa
boa, porque o que eles querem é desenvolver, 0 que eles mais querem, a
forca de vontade que eles tém é enorme, é isso que me deixa é... até
emocionada, com a boa vontade, aquela vontade de aprender logo, sabe? A
gente fica assim, nossa, é... tem que dar conta disso porque eles precisam
disso (...) (trecho da entrevista com a professora Maria).

E o que confirma também o relato de um aluno da EJA:

Entdo, eu acho que, eu perguntando ele, certo, e ele me explicando, eu t6 me
avaliando, certo, que eu t6 querendo aprender, né, eu t6 querendo aprender.
Mesmo que tem hora... mesmo que tem hora que eu até encho o saco do
professor (...) (trecho da entrevista com o aluno Mauro).



Um dos momentos em que a participacdo do aluno é mais estimulada se da no
Seminario de Avaliagdo, no qual sdo desenvolvidas atividades que o colocam para
refletir sobre seus conhecimentos e em que sua capacidade argumentativa também
se torna fundamental para definir sua certificacdo. O instrumento que privilegia essa

participacao é a auto-avaliagdo, que pode ser oral ou escrita.

(...) eu acho que uma das coisas que 0 processo de avaliagdo também
permite é que ele percebe o quanto ele aprendeu. A gente normalmente tem
uma atividade no seminério de avaliagdo que uma atividade onde o aluno... a
gente questiona o aluno e ele aponta o que ele acha que ele aprendeu dentro
do projeto, estando no projeto. Entdo, quando ele faz esse... quando ele
reconstréi essa trajetéria, ele apontando o que ele aprendeu, eu acho que
nesse momento ele redimensiona o que ele aprendeu. (...) No seminario de
avaliagdo, ta sempre colocado uma auto-avaliagdo, essa auto-avaliagao é oral
também. Uma das tarefas do seminario eu ja disse. Entao, eu vou recuperar,
que é a idéia dele. O aluno faz o registro apontando o que ele aprendeu ao
longo do ano (...) (trecho da entrevista com a professora Rita).

Alguns alunos sentem que participam de suas avaliagdes no decorrer das atividades

cotidianas, por meio de seu envolvimento, interesse e presenga nelas.

Ah, a primeira coisa é ficar dentro da sala de aula, né, e ter muita atengéo no
que os professor ta explicando, que as vezes professor t4 explicando pra
vocé, ali mesmo ele ta... t4 te dando resposta, se vocé for um rapaz muito
rapido, cé pode escrever, e depois cé pode da até a resposta que ele quer,
num é, e... e ta, né, fazendo todos os objetivos que ele pede, escrever, fazer
cartaz, t4 participando de todas aulas, ta... t4 na biblioteca, t4 na discusséao
[que sempre eles faz especial, que eles vai pra fazer especial], ta ali sempre,
né, ao lados dele, né, e t4& mostrando que vocé, né, é capaz de fazer o
objetivo seu e deles que eles querem (irecho da entrevista com o aluno
Alvaro).

Outros alunos consideram que o Seminario de Avaliagdo oferece momentos em que
a participagdo deles é melhor visualizada, principalmente nos debates e nas

entrevistas individuais.



[ 1igual o professor pergunta... ele chama a gente individual, né, igual no
meu caso, [nessa outra sala, ele chamava um por um], ele perguntou: “Como
€ que vocé estd, cé acha que t4 assim...”. Eu falei assim: “O, professor, eu
nao acho que eu num estou assim do jeito que vocés estao falando. Eu sei
que eu t6... t0 ruim disso aqui, disso, igual, minha leitura... Minha leitura é...
num t& joia.” “E as outras coisa?” “O, minhas... as outras matérias... Igual, eu
dependo bastante mesmo é da leitura da outras matéria, porque...” Ai, eu falo
pra eles: “Ah, num t6 assim bao, ndo... (trecho da entrevista com o aluno
André).

(...) eu achei legal, é, assim, sentar com os professores, conversar, sobre o...
[0 que ja passou, o que aconteceu, que foi de bom, que foi ruim] assim, achei
legal, entendeu (...) (trecho da entrevista com o aluno Eduardo).

O Seminario de Avaliacao ndo ocorre sempre da mesma maneira de um ano para o
outro. H4 também formas distintas de os grupos se organizarem para algumas
atividades avaliativas. Nesse ano, por exemplo, identificamos grupos que
trabalharam com as pastas individuais dos alunos e aqueles que ndo conseguiram
montar as pastas. As fichas de avaliagdo também revelaram a diversidade do grupo,
ja que alguns trabalharam com um modelo mais aberto, no qual cada professor faz
um relato do que observou do aluno, de maneira mais qualitativa, mas também
houve grupo que adotou um modelo mais fechado, no qual as habilidades e os
objetivos foram especificados e por meio de uma legenda, cada item era avaliado.
Nesse ultimo modelo, poucas observagbes descritivas eram feitas. Alguns grupos

trabalharam com auto-avaliacdes por escrito e outros ja fizeram de forma oral.

A dificuldade com relacdo as pastas ocorreu dentro de um dos grupos, € uma das
professoras relata como as diferentes concepcdes geram problemas nem sempre

passiveis de solug¢io:

Agora, uma pena ndo ter conseguido utilizar as pastas esse ano... E o
seguinte: em 2001, criou-se a pasta, e ai a pasta ficava numa caixa e todos
os dias nas aulas os alunos utilizavam essa pasta, todas as atividades que
eles faziam eram arquivadas nessas pastas, todos os dias quando eles



estavam trabalhando a pasta estava ali com eles. Durante o ano, eles
conseguiam observar a producédo deles. No final de cada semestre, a gente
fazia uma avaliagdo, e avaliagdo da pasta era feita com o objetivo deles
estarem observando e comparando a producédo do inicio do semestre até o
final do semestre. (...) 2001 e ano passado também teve. Ano passado, nés
conseguimos € esse ano 0 NOSSO grupo, ndo sei se outros grupos
conseguiram, eu acho que conseguiram, nosso grupo teve divergéncia.
Nosso grupo, no inicio do ano, teve muito conflito. Nao sei se vocé viu, a[ ]
até saiu, nds tivemos muito problema de relacionamento, divergéncias entre
ndés mesmos, concepgdes, né? Tivemos muitos problemas. Entédo, a pasta, a
discussdao da pasta... ndo conseguiu fechar (trecho da entrevista com a
professora Maria — Grupo “A”).

As atividades comuns aos grupos, realizadas no Seminario de Avaliacdo, foram as
que tinham como objetivo avaliar o projeto EJA na EMAF. Para definir essas
atividades, foram necessérias algumas reunides entre o0s professores e
coordenadores da EJA. Surgiram algumas sugestdes, e dentre elas o grupo optou
por trabalhar com uma proposta que previa quatro etapas: 1%) aplicacdo de um
questionario de avaliagdo do projeto; 2%) discussao dos professores com as suas
turmas com o objetivo de preparar uma apresentagcdo sobre a organizagdao do
trabalho da EJA no seu grupo, em que dois representantes de alunos de cada grupo
iria falar numa mesa-redonda apresentando a discusséo; 3%) mesa-redonda com 0s
representantes de cada grupo com o propdsito de haver uma troca e conhecerem as
experiéncias de cada grupo, para a qual fui convidada a ser mediadora; uma ex-

aluna também foi convidada a compor a mesa.

A mesa-redonda, além das apresentacbes dos alunos, foi uma oportunidade de
levarem sugestdes para a melhoria do projeto, proporcionada por um momento em
que o publico dirigiu perguntas aos representantes, e uma delas foi com relacéo a
essas sugestées. Outras perguntas se referiram as aprendizagens que tiveram e

como contribuiram dentro do projeto.



A 42 atividade que também compbs esse Seminario de Avaliacao foi organizada por
meio de uma dindmica que misturou alunos de diversas turmas e em subgrupos eles
se reuniram com um professor para discutir uma questdo previamente elaborada
pela equipe. Cada aluno recebeu uma ficha com um numero e deveria se dirigir para
a sala correspondente. Para distribuirem essa senha, um critério deveria ser
observado: os veteranos seriam separados dos novatos, ja que o tempo de
permanéncia do aluno no projeto poderia interferir em suas respostas. Vamos

mostrar alguns dados sobre a avaliagdo do projeto posteriormente.

As entrevistas que foram realizadas com os alunos geralmente eram feitas por mais
de um professor do grupo correspondente. Esse processo ocorreu no final do 1°
semestre e estava se repetindo agora, no final do 2° semestre, mas com uma
diferenca: essa segunda entrevista definia a certificacdo do aluno. Um dos grupos
optou por deixar que cada aluno escolhesse dois professores do grupo para
conversar com ele. O outro grupo observado fez um circulo, com dois ou mais
professores, para conversar individualmente ou com mais alunos. Em alguns casos,
em que a certificagdo ndo seria discutida, a conversa foi feita pelos professores com
a turma na prépria sala de aula. No grupo que trabalhou com as pastas dos alunos,
primeiro se distribuia essa pasta, para que o0 aluno recuperasse 0 seu processo e
depois iniciava-se a conversa. Naquele grupo em que nao foram feitas as pastas,
partia-se da leitura da ficha de avaliagdo pelo aluno ou ja iniciava-se a conversa,

guando esta leitura ja havia sido feita previamente.



5.3 Aspectos avaliados por meio da proposta da EMAF

Quanto aos aspectos avaliados, o relato da escola traz uma concepcao de avaliagao

ampla, que vai além do aspecto cognitivo:

Sabemos que os alunos trazem bagagens de vidas com inumeros
conhecimentos e concepgdes que ultrapassam os limites dos planejamentos
das etapas propostas. Sendo assim, a avaliagdo na Escola Municipal Antdnia
Freire tende a ser um processo interativo, que procura captar os aspectos
humanos, politicos, culturais, sociais e éticos envolvidos neste processo. Com
objetivos definidos, acreditamos fazer da propria avaliagio uma
aprendizagem e, em vez de propor armadilhas, permitir ao aluno expor
livremente suas concepgdes e avangos (Rede de Trocas).

Em uma das fichas de avaliagdo, identificamos aspectos relacionados ao
desenvolvimento social, a participagdo, a autonomia, a construcdo de seu
conhecimento e ao conhecimento das diversas disciplinas. No modelo de um outro
grupo, os aspectos avaliados se referem a participacdo e ao envolvimento; ao
desenvolvimento em relagdo aos projetos trabalhados, a cooperagdo com o grupo,

ao desenvolvimento da autonomia e ao envolvimento com o projeto da EJA.

Para os(as) professores(as), a avaliacdo contempla ndo s6 o aspecto cognitivo, ja
que a formagdo social, a autonomia, a visdo critica e a sua capacidade
argumentativa sdao aspectos fundamentais e que sao levados em consideracao na

avaliagdo e certificacao.

Eu acho que é tudo. O, a gente pega a questdo da formagdo social, por
exemplo, a questdo das habilidades, d4 conta de trabalhar em grupo, d&
conta de resolver problemas, ter iniciativa, isso ta dentro da escola plural
inclusive que a EJA, é... a questao da autonomia, e cognitivo, o cognitivo ndo
ta na questao do cognitivo porque as duas coisas tém que ta junto. O que a



gente sempre discutiu no cognitivo é a questao da leitura, cé da conta de ler e
escrever um texto com clareza e entender o que ta lendo, tentar dar uma
opinido, aquela coisa assim quantitativa. Ndo tem como, né? E mais as
habilidades mesmos, competéncia em relagdo a leitura e a escrita (trecho da
entrevista com a professora Maria).

Eu acho que, principalmente a dimensdo da oralidade, da capacidade
argumentativa do aluno, eu acho que essa é uma dimensao importante, uma
outra dimensdao é... a dimensao da autonomia, em que medida ele construiu a
autonomia no processo de aprendizagem. Ai, eu acho que a argumentagao &
muito importante, porque, se ele aceita passivamente a nossa avaliagdo, o
nosso veredicto, eu que a gente tem... assim, isso indica pra gente que ele
nao construiu nenhuma autonomia e continua recebendo e aceitando o que a
gente coloca. Entdo, eu acho que isso indica que a gente tem que trabalhar
esse campo, porque eu acho fundamental pro aluno do ensino fundamental
em EJA é que ele tenha desenvolvido autonomia suficiente pro debate que
ele precisa e para além do debate, pra construir a sua aprendizagem, porque
ele sai daqui necessariamente sem ver coisas que ele vai precisar no ensino
médio (...) assim e ele sai daqui sabendo que o ensino médio vai ser um dos
desafios que em certa medida ele vai ter que ser autbnomo na construgao da
sua aprendizagem ou pelo menos vai ter que da conta de procurar ajuda se
ele ndo se sentir capaz de construir sozinho. Entao, a diregdo da autonomia é
muito importante, eu acho que a avaliagdo capta bem isso, em que medida
ele construiu essa perspectiva. Entdo, eu acho que ela avalia essa
capacidade de oralizacéo, ela avalia a autonomia, nessa ordem, e em terceiro
lugar ela avalia também a posi¢cdo do rendimento do aluno, mas acho que
isso, se pdr numa escala, € a terceira, terceiro elemento (trecho da entrevista
com a professora Rita).

Tanto alunos quanto professores consideram que a avaliacdo contempla até mesmo

os aspectos que aprenderam fora da escola.

(...) eu acho que, quando a gente considera na avaliagdo a capacidade
argumentativa, t4 colocado ai um repertério de saber e experiéncia,
ultrapassa uma escola. Eu acho que quando essa avaliagdo, por exemplo,
incorpora os relatos, as experiéncias de vida, é... a forma como esse aluno,
adquiriu conhecimento... dele, essa avaliagdo entdo que é da argumentagao,
da capacidade oral, eu acho que ela considera saberes que vao além do
universo escolar, acho que também é o momento da avaliagao que estéo... na
questdo da autonomia. Normalmente, os alunos, os mais bem-sucedidos
nesse aspecto da avaliagdo, esse sucesso tem muito a ver com a experiéncia
fora da escola e tem muito a ver com as experiéncias de lideranga, com a
experiéncia comunitaria, com as experiéncia de construgao de estratégia de
sobrevivéncia no universo, normalmente um universo arido, né? (trecho da
entrevista com a professora Rita).

(...) eu acho o seguinte, do dia a dia, da vida da gente, né, eu acho que... a
gente é avaliado aqui no colégio, né, na sala e também do que... a gente é 1a
fora também assim, de matérias, de... conhecimentos, de coisas assim, né,
que diz respeito ao estudo (trecho da entrevista com o aluno Eduardo).



Muitas vezes, esses conhecimentos adquiridos fora da escola servem para
incorporar a argumentagéao do aluno e ainda para confrontar com os conhecimentos

escolares.

Eu acho que sdo avaliados, porque a... de vez em quando a professora
pergunta sobre uma coisa, que n&o ta dentro da escola, mas cé sabe que ta
la fora, ai cé fala assim: “O professora, num é assim ndo, é assim, assim e
assado, que eu ja... eu fago assim, isso ja fiz isso, € assim pa... negécio num
€ assim, num é professor’. “O, aluno € [muito b&o], t4 [concluino], com
atengéo, [presta atengdo na rua, |1a ele traz pra dentro da escola], porque a
gente... num é sO6 [ ] aprender dentro da escola, & aprender fora da escola e
trazer pra dentro da escola. Ai é... sendo avaliado até fora da escola também
(trecho da entrevista com o aluno André).

Os alunos também consideram importante o espaco que alguns professores abrem
para que eles possam se expressar sobre os conhecimentos adquiridos fora do

espaco escolar.

Tem coisa que a gente chega aqui, as vezes, assim, por exemplo, € um
assunto que a professora nem chegou a comentar, mas a gente chega e fala:
“Ah, professora, eu vi isso na televisdo”. Ai, vocé acaba comentando um
assunto que de repente nem ia ser abordado na sala. Essa também é uma
questao de avaliagéo, né? Que a professora acaba te dando, te dando, néo
uma brecha, te dando um espago pra vocé falar, acabar de dizer o que vocé
sabe, o que vocé aprendeu, o que vocé conhece. Ela nunca fala: “Ah, vao
estudar isso depois”. Ela fala: “Ah, entdo, vdo como se for dentro da matéria,
vamo comentar sobre isso”. Aqui, a gente, ai, ela fala vdo estudar isso, ndo
vao estudar aquilo, porque vocé viu |4 fora e achou interessante, ndo. Vocé
chega e expde o assunto. Elas estdo sempre dando oportunidade para que
vocé fale, a gente tem um exemplo, a [ ], ela tA& sempre falando de um
assuntos diferentes, nem por isso, ela sempre tem um espago pra falar, né?
(trecho da entrevista com a aluna Selma).



5.4 Critérios de avaliacao e certificacao

Os critérios utilizados para a avaliagdo e a certificacdo estdo em permanente
construcao, ndo sao rigidos e referem-se nao sbé aos multiplos aspectos observados

no dia-a-dia, mas também a autopercepg¢ao do aluno.

(...) tem sido um exercicio pra nossa formagao, discutir, tanto que, quando
pergunta “quais s&o os critérios?”, os critérios ndo s&o universais, ndo existe
um critério... [Pra certificar] (...) E nem pra avaliar, certo? E... eu acho que a
discussao tem que mudar, ndo... ndo € uma discussao de critério, mas é uma
discussdo do processo: como que eles comegaram? Qual que foi o processo
que eles viveram? Como é que os professores perceberam o processo de
cada aluno? Ou, sendo, de cada aluno, esse que... pega alguns que océs tao
dizendo que vai... que vai certificar, ou mesmo que nao for certificar, que ta...
que td em processo de avaliagao, certificagdo num é... avaliagdo néao é
certificagdo, pode apontar para, mas nao é. Num seria interessante dizer qual
que é a visdo que o professor tem desse aluno? Mas, ai, como a gente ta
caminhando, é um processo pros alunos, € um processo pra gente também,
num da procé ficar tencionando o tempo todo, né, ai deixa... (trecho da
entrevista com a professora Sueli).

O seguinte relato confirma a postura flexivel que os professores adotam ao lidar com
os alunos da EJA e o quanto a autonomia e a capacidade argumentativa podem

influenciar num processo de definicao de certificacao:

O peso... 0 peso na certificagdo ta na argumentacao. Isso, 0 ano passado era
assim, batata. Por que, por que que esse monte de papel que a gente tem é
importante? E importante. [Mas nao prova. Nao prova.] A gente vai ter um
olhar sobre o aluno, que é um olhar durante todo o ano. Entdo, a maior parte,
cé ja conhece, sim, cé ja conversou muitas vezes, cé ja percebe. Agora,
alguns, esse argumento que é o fundamental, porque também num tem uma
avaliagdo [ ], um bloco de avaliagdo, ndo, num é isso. Ah, vai ter a pasta
cheia. Vai formar? |h, vai ter aluno que num tem nada na pasta e vai formar,
entendeu? Entdo, tem muitas... tem muita coisinha ai que a gente num... Mas
a argumentagado, principalmente desses, que a gente assim, ou tem duvida,
ou a pri... a principio diz assim: “Olha, esse aluno, ele ndo tem condi¢do...” A
argumentacdo dele pode desconstruir toda a nossa... Mas num vai sem



argumentar também nao, certo? Se a gente quer criar, diz que ta construindo,
que o papel do projeto é explicitar, é construir, &€ fazer com que as pessoas se
reconhegam, € trabalhar na... na linha do sujeito autbnomo, como que a
pessoa pode sair daqui sem saber... sem se perceber no mundo? Num tem
como (trecho da entrevista com a professora Sueli).

Muitas vezes, é o aluno que nao quer se certificar, embora isso seja proposto a ele.
No caso do aluno que entrevistamos, notamos uma preocupagdo em se sentir
preparado para futuros desafios, que poderiam requisitar mais conhecimentos da
parte dele. E um exemplo de que quem mais sabe do seu processo é o proprio
aluno, e a consciéncia disso o faz se responsabilizar por sua decisdo. Seu relato
também confirma que o tempo do aluno é ele quem define, ou seja, ndo adianta
“segurar” um aluno por mais tempo na EJA se ele ja vislumbra outros horizontes ou

sente que desenvolveu o que podia dentro da proposta do projeto.

(...) mas é porque era devido para eu ta formado no ano passado. Eu falei
que nao tinha condigdo, nao tinha capacidade para formar ano passado. E
nao tinha mesmo. E esse ano eu acredito que sim porque quatro anos que eu
estou aqui ja, é o toleravel. O toleravel, porque o que eu tinha que aprender
aqui eu acredito que eu ja aprendi. Agora, ndo tem o que mudar mesmo, nao.
Que nem a [ ] falou: falou assim, 6, até [ ] te ensinamos a trabalhar; agora,
para trabalhar, vocés que tém que buscar. Se nao procurarmos alcangar o
nosso objetivo mesmo, vai acabar sendo desperdigado todo o trabalho que
tivemos aqui na escola. Para mim agora, voltar ano que vem, poder comegar
tudo de novo, o mesmo processo [ ]. Entdo, eu acredito que eu tendo essa
condigdo, eu tendo essa capacidade para eu, se eu formar, capacidade para
buscar os conhecimentos através da ajuda do outro. Porque o que eu tinha
que aprender aqui eu ja... aprendi. O ano passado a gente, eles tinham falado
que eu ia formar se eu ndo tivesse. Mas eu nao tinha trabalhado com raiz
quadrada, ndo tinha trabalhado tanto com porcentagem como eu vim a
trabalhar agora, ndo tinha trabalhado com é... fragbes e medidas, equagoes,
eu nao tinha visto, ano passado. Sdo matérias assim que os professores falou
que nao sao dadas, equacdes vocé aprende no 32 ciclo. Eu peguei e falei:
“Mas eu preciso de aprender”. Se eu vou esquecer ou nao isso ja € outro
papo. Eu preciso de aprender para eu poder concluir [ ]. Entao, ano passado,
eu ndo tinha aprendido nada disso. E esse ano eu estou com condi¢édo, com
capacidade de aprender. Porque as coisas que.... no ano passado a gente
nao estudou sobre o corpo humano. Eu ndo tinha nem nog¢é@o o que que era
aula de inglés, ano passado. Esse ano, nés tivemos aulas de inglés, aulas de
espanhol. Entdo, foi uma coisa assim... (trecho da entrevista com o aluno
Mauricio).



Observamos que a EJA na EMAF trabalha com uma visdao de homem baseada na

concepgao de subjetividade, na qual cada aluno € um sujeito Unico, singular e que

tem sua proépria trajetéria de vida e de construcdo de conhecimento. O seguinte

trecho revela como os critérios ndo podem ser Unicos, dentro da perspectiva da

subjetividade.

E, a gente tenta, entdo, pegar sempre varios aspectos. As habilidades, né, de
raciocinio, interpretacdo, oralidade, socializagdo, né, é... envolvimento, né,
ta... t& atuante, t4 tendo uma postura participativa, pegar sempre isso, e
também a realidade dele, fazer um somatério disso, e nesse somatério, ali,
né, juntar isso, verificar, como é que essas coisas estao, t4, [ ] légico que,
talvez, um esteja um pouquinho deficiente, mas os outros sobressaem. Entao,
[faz-se] uma andlise ai. E, quando eu digo assim, eu ndo gostaria de... de
chegar a critérios definidos, é... € assim, eu ndo gostaria de chegar e falar
assim: “Nao, o aluno, para certificar, ele tem que...” Porque, ai, eu acho que
vai cair no seguinte: o aluno, pra certificar, ele tem que ta com 60, é a mesma
coisa da nota, entendeu? Entdo, eu ainda acho que 0 nosso critério tem
falhas, todo e qualquer critério vai ter... pra mim vai ter falha, todo e qualquer
critério vai ter falha, certo? Entdo, mas esse, pelo menos, envolve a... a
pessoa lida... a pessoa, € ndao a impessoalidade do numero. Entao, eu acho
interessante (trecho da entrevista com o professor Antonio, grifos dados pela
énfase na fala do entrevistado)

Algumas orientagbes foram levantadas numa reunido coletiva dos professores e

coordenadores da EJA na EMAF para serem observadas no processo de avaliagao

e certificacao:

L=

Ouvir o aluno, garantir o dialogo;

Considerar o histérico do aluno (escolar e de vida);

Considerar o tempo de permanéncia do aluno dentro do projeto, que é
determinado por ele, j4 que ndo adianta reter o aluno quando o que ele quer
€ ir embora, tentar o ensino médio, por exemplo.

Considerar a singularidade, a autonomia e a responsabilidade do aluno por
sua certificagdo (diario de campo, 28/11/2003).

O seguinte relato reforca como a participagdo do aluno tem poder decisivo na sua

certificacao:



(...) mas é sempre o aluno o que decide, mesmo que ele tenha, a gente fala
pra ele, se ele ndo quiser ficar, ele ndo fica também, ndo, a gente coloca pra
ele e tenta convencer ele de que no segundo grau ele precisa dessas
habilidades... Se ele tiver bem na questdo humana, social e tiver alguma
dificuldade no cognitivo, j& aconteceu de falar que ele nao quer ficar, da gente
perceber que nao vai adiantar ele ficar, que ele vai ser vadio e vai... (trecho
da entrevista com a professora Maria).

Aqui percebemos fatores que sdo fundamentais para orientar a certificacdo: o
envolvimento do aluno com o projeto, a autonomia na construgao e ressignificacao

dos saberes e 0 desenvolvimento da capacidade de ler e produzir textos.

(...) eu acho que o critério central € o envolvimento do aluno no projeto. Sem
o envolvimento ndao tem como discutir certificagdo.(...) Outro elemento
importante, entdo, € em que medida esse envolvimento com o projeto
permitiu a construgdo da autonomia. O aluno ter construido essa autonomia
na organizacdo do seu conhecimento pra ele é fundamental. Inclusive o que
eu ja disse que ele vai encontrar no ensino médio coisas que ele nunca viu
aqui. Portanto, ele tem que ter instrumentos para lidar com isso. Seja
capacidade de estudar sozinho, de formar grupo de estudo, de procurar a
escola para suprir. A gente tem ex-alunos que ja veio aqui, tem a demanda
de oficinas para da conta de resolver... Acho que o outro ponto importante...
nao, eu tinha dito, é o envolvimento com o projeto como primeiro ponto. O
segundo ponto, a questdo da autonomia, a construgdo dos saberes, a
ressignificacdo deles, e o terceiro elemento, e ele também ¢é muito
importante, é este que tem a ver com o saber formal, que € o fato do aluno
ter se tornado ou ter se desenvolvido enquanto leitor, produtor de texto e
leitor. Eu acho que esse é... talvez feche, seja o terceiro elemento, né?
Porque, & medida em que eles se transforma num bom leitor, ele também
tem, entdo, até a capacidade de construir seus estudos de maneira
autbnoma. Se ele nao for um bom leitor, se ele ndo produzir texto, essa
capacidade ja ta limitada. Entdo, eu acho que esses trés sdo centrais (...)
(trecho da entrevista com a professora Rita).

A maioria dos alunos achou complicado falar sobre o que € considerado necessério
para um aluno da EJA/EMAF se certificar. As concepcgdes dos alunos sao formadas
pelo que ouvem e vivenciam no cotidiano escolar. Alguns dao pistas de que o que
importa é a capacidade de buscar e de explicitar seus conhecimentos com

autonomia:



(...) é... desenvolver, né, professora, ter sua proposta de ensino, e... ter sua
capacidade [do que que a profe... do que os professores pede]. Depende da
capacidade da pessoa, né, de... de cada vez, tentar, é... explicar mais, e...
saber, né, dar as resposta, e ir na frente, né, professora (irecho da entrevista
com o aluno Alvaro, grifos nossos).

E.. eu acho que eles vao, assim, pelo... pelo.. como é que se diz?
Conhecimento de cada um. Eu acho que eles olha pela... pela capacidade de
cada um de... de desenvolver mais, eu acho que eles sabem, guem pode
desenvolver mais nos estudo, pode crescer, né? Entdo, acho que vao mais
por isso (trecho da entrevista com o aluno Eduardo, grifos nossos).

A forca de vontade, forca de vontade da... do aluno, né, e... persistir no que
quer (trecho da entrevista com a aluna Mdnica, grifos nossos).

Além das habilidades de leitura e escrita, os alunos lembram que o esforgo, a
dedicacdo e os valores humanos também sdo aspectos importantes a serem

avaliados.

Eu acho que conta... se ele bem... se ele é... Igual o professor falou, vocé tem
que ta em tudo, tudo que a escola pde para vocé, vocé tem que ta 14, fazendo
tudo, Matematica vocé tem que fazer na Matematica, ter bastante paciéncia,
é, compreender os professores, cé viu que ele falou, vocé tem que
compreender, respeitar, e... freqiéncia bastante na escola, que é necessario,
e também... ter... ter, como se diz... [siléncio] ter bastante forca de vontade,
né, que a pessoa quer crescer na vida. Ai, ela tem que ter certeza que vai
concluir. (...) E também o respeito, né? Porque um aluno concluir € num
respeitar um professor (...) (trecho da entrevista com o aluno André, grifos
Nnossos).

Tem que escrever bem e ler, né? Uma boa leitura, uma boa escrita. (...) Acho
que é escrever, a leitura, 0 comportamento, a curiosidade em ta cada vez
aprendendo mais, né, e o interesse pelo estudo (trecho da entrevista com a
aluna Selma, grifos nossos).

Eu acredito que conhecimento geral, conhecimentos gerais. Se ter
conhecimento de... Ndo adianta ele ter conhecimento de Portugués e nao ter
de Geografia, ndo adianta ter em Geografia e ndo ter em Ciéncias. Entdo, tem
que ter um pouco de conhecimento de cada, manter sempre a paz e buscar o
conhecimento através de ler, através de... a gente tem a biblioteca aqui e
tenho uma duvida aqui, como é que ele busca, se ele nao ta conseguindo ler?
(...) Se ele tem capacidade para correr, pesquisar, ele pega uma matéria e é
capaz de fisgar ela cada vez mais e mais, ir lapidando e buscando, ir
aprofundando mais e mais (na leitura). Eu acredito que é dessa forma. Se ele
nao procurar desenvolver dessa forma, ele vai ficando pra tras (...) (trecho da
entrevista com o aluno Mauricio).



5.5 Momentos de tensao presentes na avaliacao e na certificacao

A avaliacdo formativa e processual, da forma que é adotada na EJA da Escola
Municipal Anténia Freire, ainda faz os alunos vivenciarem momentos de tenséo,
semelhantes aos sentidos em momentos pontuais da avaliagdo somativa e

classificatoria, que tem a prova tradicional como instrumento privilegiado.

Esses momentos se fizeram mais presentes no Semindrio de Avaliagdo, mais
especificamente nas entrevistas individuais com os alunos. Essas conversas eram
feitas, geralmente, com dois ou mais professores, em que cada aluno era chamado a
uma sala que estivesse sem atividades naquele horario. Enquanto isso, outro
professor ficava com a turma trabalhando alguma atividade. Alguns alunos ja
chegavam nervosos, tremendo, e relatavam medo. Os alunos usaram a expressao

“descascar” para se referirem ao momento da entrevista.

Para ilustrar como os alunos se sentem tensos diante dessa conversa com o0s
professores, vamos citar pelo menos um fato, de forma sintética: uma aluna, ao ser
chamada para uma entrevista com o grupo de professores, comecou a chorar
durante a conversa, logo apés ler sua ficha de avaliacdo. Devido a grande emocao
que lhe tomou conta, sua fala ficou dificultada, e os professores, na tentativa de
identificar o motivo especifico do choro, foram levantando varias hipo6teses. E, pelo
pouco que ela conseguiu revelar, os motivos do choro tinham relacdo com uma
surpresa positiva da sua avaliacdo e a algum problema pessoal que estava

vivenciando. Os professores acreditaram que a aluna foi para a entrevista com tanto



medo de sé ser avaliada negativamente que, ao ler sua avaliagédo, ela se emocionou.
Mas, de toda forma, uma das professoras se prontificou a escutar a aluna, em outro
horario, para uma conversa mais intima para que ela pudesse falar mais sobre seus

problemas pessoais.

O que se propunha nessas conversas era uma escuta de como o aluno estava se
percebendo no projeto, seu envolvimento nele, bem como o seu desenvolvimento
nas habilidades trabalhadas. Os professores também se manifestavam com relagao
a avaliacdo que tinham do aluno e sua possivel certificagdo. Em alguns grupos, 0s
professores aproveitavam para oportunizar ao aluno avaliar o projeto, explicitando o
que estava considerando bom e 0 que precisava mudar, e ouvindo sugestdes.
Buscavam problematizar o projeto, fazendo-os questionar se realmente estavam na
direcdo certa. Perguntavam se o aluno achava que ele podia concluir a EJA e
estimulavam o aluno a argumentar a favor de sua certificagdo. Depois de ler sua
ficha de avaliacdo, o aluno era convidado a emitir opinido sobre o que leu,
manifestando sua concordancia ou ndo com o que haviam escrito, até com os
aspectos considerados negativos. Quando saiam da sala, os alunos mostravam-se

aliviados.

Um outro momento de tens&o ocorria quando um aluno mudava de turma. As vezes,
o grupo de professores recebe um aluno e o coloca numa das turmas. A medida que
vao observando esse aluno, os professores avaliam se ele pode ir para uma turma
que esteja mais de acordo com o seu desenvolvimento. Isso pode ser observado na
turma da EJA do Grupo “B”, que considera ser mais facil trabalhar com turmas mais

homogéneas quanto a aprendizagem. Percebemos que os alunos se comparam ao



aluno que esta indo para outra turma, questionam suas habilidades e demonstram
insatisfacdo por ele estar sendo reenturmado. Isso provoca uma espécie de mal-
estar nos alunos, e em pequenos grupos eles ficam comentando o fato. Essa
maneira de enturmar os alunos, de acordo com o seu nivel de desenvolvimento, foi
observada no Grupo “B”, e um dos professores entrevistados justifica essa forma de

organizagao:

(...) eu mesmo, no inicio, é... fiquei um pouco assim, é... com duvidas da
gente ta trabalhando com essa idéia, de uma turma de conclusédo, uma turma
de provavel conclusao e uma turma de um tempo maior, né, mas, ao longo do
tempo, fui vendo que, olha, é... € muito complicado, a gente manter uma
heterogeneidade grande, é complicado pra todo mundo, inclusive pra eles, de
entender esse movimento, né, se do jeito que nds fizemos, ja ta sendo uma
dificuldade pra eles entenderem, se a gente mantivesse uma
heterogeneidade, uma turma aonde alguns fossem concluir, outros, néo, né,
é... traria certa dificuldade, de planejamento nosso, como trouxe algumas
vezes, né, e de entendimento deles, de como é que ta isso ai. Entdo, a gente
minimizou um pouco, n&o... Ao sanou... eu acho que ndés ndo vamos sanar,
nés ndo vamos sanar essa dificuldade mesmo, ndo, mas pelo menos
minimiza, e, minimizando, a gente garante pelo menos a permanéncia dele,
na escola, da um... traz uma certa seguranga, e garante a ele uma
permanéncia maior, que é o que a gente quer, que pelo menos ele
permanega com a gente, né ? (trecho da entrevista com o professor Antonio).

Para o outro grupo que observamos, a diversidade € positiva, ja que garante uma
discussdo a partir das diferencas. Portanto, em qualquer turma, pode haver
certificacdo, desde que o aluno cumpra um periodo minimo de permanéncia de um
ano. Esse periodo minimo é uma exigéncia do projeto como um todo e uma das
justificativas se refere a situacao conjuntural da EJA na EMAF. Como ainda nao tém
um projeto aprovado pelo Conselho Municipal de Educacédo, a EJA precisa adotar
alguns procedimentos da escola regular. A partir de 2004, com a aprovacao do

projeto, a EJA estara regulamentada na EMAF.



Algumas atividades desenvolvidas no Seminario de Avaliacdo geram ansiedade ao
serem anunciadas, e 0s alunos as comparam as provas tradicionais. Mas, no
decorrer da atividade avaliativa, eles percebem que existe uma diferenca em relacao
a uma prova tradicional, ja que alguns professores da EMAF permitem conversas,
trocas de idéias com o0s colegas e esclarecimentos com o professor a respeito das

avaliagées.

Mas, quando fala prova, eu morro de medo, entendeu? Hoje, eu fiquei
morrendo de medo, eu acabei nem conseguindo fazer isso aqui, eu tenho
medo. Que antigamente era prova, mesmo, sabe, sabe, ndo sabe néo sabe.
Essa de hoje é a primeira, eu nunca vi assim, onde vocé pode perguntar pro
outro, pode trocar idéia, onde um fala uma coisa o outro fala outra. Vocé acha
que ta certo e vé que nao ta (trecho da entrevista com a aluna Selma).

5.6 A avaliacao enquanto estimulo e formacao

Os alunos consideram a avaliagdo importante, principalmente no que se refere ao
feedback que os professores trazem como forma de reconhecimento pelos seus
esforcos. A avaliagcdo os motiva a buscar novos conhecimentos e a desenvolver

suas habilidades.

(...) se... cé... ninguém ta te avaliando, ai cé fica meio chateado, cé num tem...
forca pra nada, cé fica triste, chateado, [naquele quieto... ] no seu canto ali.
Ali, ndo, ali, se cé t4 sendo avaliado, seu caderno t4 sendo olhado, a
professora ta4 olhando sua letra, se vocé do... é... no comego, quando vocé
entrou, até no fim, que que cé melhorou, é... se ta escrevendo [muita] palavra
errada, se vocé ta dando... €, conta daquilo la que eles pede, ne, professora
(trecho da entrevista com o aluno Alvaro).

E, eu acho... é importante, pelo seguinte, vocé pode ta... td conversando com
o aluno, pra falar com ele no que ele precisa melhorar, no que ele sabe, que
ele pode aprender mais (trecho da entrevista com o aluno Eduardo).



(...) Porque, através da avaliagdo, a gente sabe como é que a gente ta, se ta
indo bem ou nao, né ? (trecho da entrevista com a aluna Edna).

Com certeza. Com certeza, porque vocé ta ali dando duro, ai chega no final,
ninguém te fala nada, num te faz uma avaliagdo, num te observa o tempo
todo. Ai, vocé se sente como se vocé num tivesse... fazendo nada, né, como
se 0 seu trabalho aqui num fosse valorizado, né? E a valo... a avaliagdo
significa muito, acho que mais pros... pros aluno do que [pros] professores, né
? [Os] professores querem que todos passem, mas o aluno, acho, [que quer
que ele mais...], ele mesmo quer mais, né ? Entdo, eu acho muito importante,
muito mesmo, s6 de vocé saber que no final do ano vocé vai ser avaliado é
muito bom. E cé ter um bom resultado, né, é muito bom (trecho da entrevista
com a aluna Ménica).

Porque, se uma pessoa nao faz uma avaliagao ela ndo vai saber por que [ ]
no que ela esta ruim e no que precisa melhorar (trecho da entrevista com o
aluno Mauricio).

Observamos que as entrevistas, realizadas no Seminario de Avaliacdo, sao
utilizadas para formar e motivar os alunos. Extraimos um trecho da nossa

observacao que revela tais aspectos:

O proximo entra e perguntam se ele concordou com tudo que estava ali na
ficha de avaliagdo. Ele responde que sim. Entdo, [ ] pergunta se ele
concorda até mesmo do que esta escrito sobre sua intolerancia quanto a
escolha sexual (homossexual). Ele confirma mesmo sua intolerancia e a
professora fala que ndo é sO neste aspecto, mas ele também se mostra
intolerante as vezes com os colegas. Ele confirma e fala que as vezes elas
podiam chamar atencdo mais prontamente dos outros. Quanto as suas
dificuldades, ele fala da dificuldade de escrever, e elas perguntam por que ele
acha que tem essa dificuldade. Ele fala que tem vergonha. Elas falam que é
preciso quebrar a inseguranga, a vergonha, e que ele precisa também
mostrar seus erros, pois, se assim ele nédo o fizer fica dificil elas o ajudarem.
O aluno conta casos de sua trajetéria escolar, onde se sentia discriminado por
sua situagdo financeira. Mas ele gostava da escola e os professores
gostavam dele, era chefe de turma. Ele relata alguns episddios de sua vida.
Perguntam se ele gosta de ler, se vai a biblioteca. Ele fala que nao gosta de
ler, mas que ja esta melhor, pois antes ndo tinha paciéncia nem de ler uma
noticia toda de um jornal, hoje ja consegue ler um jornal todo. As professoras
sugerem a Colegédo “Para gostar de ler”, que esta disponivel na biblioteca da
escola. O aluno é levado a refletir sobre as atuagdes dos professores. E
também estimulado a fazer criticas e dar sugestées do que gostaria de ver
nesse semestre. Indicam a leitura como forma de melhorar sua escrita (...)
(diario de campo, 07/08/02).



5.7 Avaliando o proprio projeto: alunos e professores avaliam a EJA da EMAF

Para avaliar o projeto da EJA na EMAF, sdo realizadas avaliacbes sucessivas, pelos
proprios professores e pelos alunos. O espacgo da sala dos professores é usado com
frequiéncia para discutir o andamento do projeto, avaliar o que estdo considerando
positivo e sugerir formas alternativas que direcionem os préximos passos. Ha
sempre uma preocupacdo em manter uma visdo critica quanto ao trabalho

desenvolvido e uma busca por melhoramentos.

A cada atividade proposta pelos professores, os alunos sdo convidados a emitir
opinido e a tomar posicado para o andamento da mesma. Muitas vezes, o interesse

dos alunos muda o rumo de um projeto em desenvolvimento.

De uma maneira mais formal, as auto-avaliagdes e alguns questionarios também séo
utilizados para avaliar o projeto. No Semindrio de Avaliagdo, sdo desenvolvidas
atividades que objetivam essa avaliagdo. Ha uma preocupacao em nao fazer dessa
avaliacao uma espécie de apologia ao projeto ou uma mera apresentacdo sem uma
posicao critica a0 mesmo. Para que isso ocorra, 0s alunos sdo motivados a discutir
entre eles e a se expressarem em diversas linguagens como forma de avaliar o

projeto por eles mesmos.

No Seminario de Avaliagdo do final do ano, uma das dinamicas buscou avaliar os

seguintes aspectos do projeto:



Por que frequientei o projeto EJA?

O que fez falta para vocé no projeto EJA?

O que ocorreu de mais significativo no projeto EJA?

De que maneira os professores contribuiram para o seu desenvolvimento?

Em que o projeto EJA alterou a sua vida?

2L

Em relagédo ao ano anterior, quais as alteragdes vocé percebeu no projeto
EJA?
7. Como poderia ser representada sua relagdo com os professores?

Na apresentacao dos alunos, foram utilizados varios recursos, como representagoes,
musicas, cartazes, entrevistas, painéis, desenhos, entre outras coisas. Os resultados
dessa dinamica confirmam primeiramente a preocupacdo dos alunos em voltar a
estudar para conseguir melhorias profissionais. Além do que j& mencionamos quanto
as necessidades dos alunos com relacao as avaliagdes, os alunos sentem falta de
mais autoridade do professor, gostariam que as optativas fossem oferecidas no
inicio do ano e ainda sugeriram aulas de educagdo fisica. Consideraram mais
significativo no projeto as aprendizagens que obtiveram, essas nao sé do contetdo
disciplinar, mas também de formacdo humana e cidadania. A contribuicdo dos
professores foi remetida a relacdo que estabeleceram com os alunos, baseada no
respeito, na motivacdo, na persisténcia e na alegria. Quanto as mudancas
provocadas pelo projeto, o grupo dos alunos novatos néo considera que elas tenham
ocorrido, j& o grupo de alunos veteranos expressou mudangas na maneira de se
comunicarem, que se da com mais desenvoltura, menos timidez, o que os facilitou a
fazer novas amizades. Além disso, relataram ganhos quanto a seguranca, ou seja,
se tornaram mais autoconfiantes, o que teve repercussao até na vida profissional.
Ainda sentiram mudancgas quanto as aprendizagens, a arte e a cultura, o que os tem
levado a ter mais interesse a aprender e a participar. Com relagdo ao ano anterior,

os alunos perceberam que houve mais reagrupamentos e atividades fora da escola.



A relacdo dos alunos com os professores foi caracterizada pelo amor, educacgéo,

simplicidade, exemplos de apoio e cumplicidade.

Os professores avaliam que a escola contribui muito no sentido de facilitar a
insercdo dos alunos em outros espagos, com mais autonomia e facilidade de

expressao.

(...) Bom, agora, nés temos retorno, e essas pessoas que nos dao retorno
falam sempre assim: “Poxa, olha, eu consegui... eu consigo agora me
expressar melhor, eu consigo, sabe, conversar assim, assim, assado... Ah, eu
consigo... Olha, la na escola onde eu t6, né, [é... ou] é aquela escola que tem
nota e tal, eu consigo buscar as informagdes, sabe, pra ta, é... me adaptando
melhor aquela situagdo que... t6 conseguindo vencer”. Entdo, esses retornos,
é... esse retorno que nos é dado, faz a gente, ah, poxa, entdo, realmente, né,
o0 movimento que a gente faz na escola, né, propicia mudangas, né, propicia a
ele ta se encaixando ai numa situagao ou outra (trecho da entrevista com o
professor Anténio).

O, eu acho que... quando a gente abre pra questdo de ouvir, isso eu tenho
visto que tem contribuido muito, que ai o aluno fala, fala, fala, fala. E, quando
ele fala, ele ta estabelecendo ai uma... uma... € um momento dele refletir
sobre as coisas que ele diz. Porque ele diz, ele pensa, ele diz, ele pensa, ele
diz. Ele ouve. E o retorno que a gente tem tido disso, da insergao dele noutros
grupos, e da linguagem, tem sido muito grande. Eu acho que esse também
(...) a participagao dele no projeto, a maneira como a gente chama esses
alunos pro projeto, faz com que eles tenham tido... tenham um outro tipo de
insercdo e outros espagos. O valor que a gente da também a... & cultura, né,
entendendo a cultura ai como assim, os bens culturais, é o cinema, a arte.
(...) E os alunos, eles... eles tém aprendido assim a... Eu acho que a gente
tem aprendido, e [nds] alunos... os alunos também, [ ] é... a justamente a
ver, ver a cultura. Porque ele chega, muitos chegam sem... sem conhecer
mesmo, né, ai sentam pra assistir o filme, ai no inicio era assim, né? “Ah, mas
eu num vim pra cd pra assistir filme, ndo (trecho da entrevista com a
professora Sueli).

Para uma das professoras, a contribuicdo maior do projeto se refere ao trabalho que
desenvolve atitudes de respeito ao outro e que desenvolve também o

autoconhecimento.



Relagbes no trabalho, relagdes... o respeito ao diferente, ta se relacionando
com pessoas diferente e ndo... a gente preocupa muito com a questdo do
preconceito, da discriminagdo, o respeito ao diferente e também o trabalho
com ele mesmo de se conhecer melhor, acho fundamental isso, quando a
gente t4 avaliando atitudes, comportamentos das relagdes, como é que eles
agem no trabalho em grupo, a gente t4 proporcionando o autoconhecimento
que eu acho muito importante, eles se conhecerem melhor, estarem se
observando, né? Pra se conhecer melhor... eu acho que essas avaliagoes
fazem eles se enxergarem, ter uma visado melhor de como eles séo (trecho da
entrevista com a professora Maria).

Outra contribuicdo que é relatada pela professora a seguir se refere a ressignificagao
dos saberes no sentido de ampliar a leitura de mundo e de si mesmo dos alunos,

como sujeitos autbnomos que podem dar uma nova dire¢ao a sua vida.

Eu acho que a grande contribuicdo que a escola pode oferecer, e ai eu acho
que a gente recupera o Paulo Freire, né? Mesmo a idéia de que nesse
processo de ressignificagdo do saber, o fundamental € que o aluno
desenvolva uma boa leitura de mundo e uma boa leitura de si mesmo. Eles ja
trazem uma leitura de mundo, eles ja trazem uma leitura de si mesmo, e eu
acho que a escola ndo tem que ter uma posigao pacifica no sentido que essa
leitura continue a mesma. Se a gente tem alguma fungao, é no sentido de que
o didlogo com os saberes que ele entra em contato, que ele possa
reconstruir, ampliar essa leitura de si mesmo e de mundo. Nessa medida, eu
acho que a grande contribuigdo que a gente pode oferecer pra esse aluno é
na medida em que ele, ao construir essa leitura de si e essa leitura de mundo,
se perceber sujeito no mundo, ele ganha a capacidade de perceber que ele
pode transformar sua vida. Ele pode construir seu projeto de vida e que ele é
um ser autdbnomo, que é uma percepcao dificil, ela ndo é facil, pra ninguém
ela é facil, eu acho que se a gente consegue interferir nesse sentido, a gente
ganha a possibilidade de ter o aluno, um sujeito que atue, sujeito que perceba
a diregao politica que ta presente nessa palavra do sujeito, e ai ele vai... se
ele consegue caminhar nesse sentido, ele necessariamente vai pular em
outras esferas, (...) eu acho que contribui nessa medida, principalmente nessa
medida, da afirmag¢do do sujeito. Da compreensdo da sua capacidade de
acao no mundo, no sentido de que esses alunos normalmente quando a
gente pergunta o que é que eles procuram na escola, a resposta presente é
no sentido de que, ter a esperanga que a escola permita que eles construam
novos projetos de vida. Eu acho que é ai que a escola mais interfere porque,
a medida que ele se afirma, medida que ele passa a se ver sujeito capaz de
acao, ele carrega isso para sua vida. Eu acho que esse é o ponto central e,
na medida em que permite pelo menos a esperanga que construa novos
projetos de vida, eu acho que ai é o ponto central do trabalho. E ai que ele
mais ajuda a pessoa, porque... novos horizontes, permite que o aluno
construa novos horizontes ou vislumbre novos horizonte. Eu acho que isso é
onde a gente mais contribui. E nas falas dos alunos isso apareceu assim, néo
s06 no nosso grupo, mas de uma maneira geral apareceu muito essa coisa de
que eles reviram a sua visdo de escola, ndo imaginavam escola assim
existisse. E todos eles, quando apontam o diferencial da escola que eles
vieram, é no sentido de que aqui eles tém espago para se colocar. Isso foi
muito, muito positivo na fala deles (...), e a inser¢do deles também na
associagao de bairro, nas associa¢gdes comunitarias... eu acho que, quando a



escola participa disso, € muito bom (trecho da entrevista com a professora
Rita).

As entrevistas que realizamos com os alunos revelaram que a escola tem
contribuido em vérios aspectos da vida deles, desde desenvolver habilidades de
leitura e escrita até habilidades de se relacionar socialmente, na familia e no

trabalho.

(---) Notei, depois // do estudo aqui, eu [cresci...], eu notei muito meu trabalho.
As vezes, eu tenho que ligar pra coordenadora, pra passar um tele... um
pedido, e eu\fico37 gaguejando, e eu falava: “Ah, meu Deus, néo, € porque eu
[num sei]”. As vezes, eu falava: “E porque eu num t6 enxergando a letra
direito”. Mas num era, hoje eu num tenho [ ] num tenho essa [dificulidade].
As vezes, eu tenho que passar pedido. Ela fala: “N6, mas vocé... mas vocé
melhorou tanto, cé t& com 6culos”? Eu falei: “Nao, porque antes eu falava que
nao tava enxergando a letra direito, porque eu nao entendia a letra. Hoje, ndo,
nao tenho essa [dificulidade], tenho, mas num t6 como eu era”,. Ela falou:
“Mas por qué?” [Falei:] “Porque agora eu voltei a estudar” (...) (trecho da
entrevista com a aluna Edna).

Ah, eu consegui ajudar a menina a fazer mais os para casa, viu? Eu acabei
aprendendo mais, viu? Entdo, agora eu t6 tendo mais facilidade em ajudar
ela, em lidar com ela, né? Ter mais paciéncia... (trecho da entrevista com a
aluna Selma).

Coisa demais. Contribuiu na minha escrita, na minha leitura. Eu tinha
dificuldade de lidar com as pessoas, meus colegas principalmente (...)
Através daqui que eu vim comecar a abrir mais as portas nesse ponto (...) Ai,
através disso, para poder participar de reunides de trabalho, comecei a ter
melhor desenvolvimento para poder conversar com pessoas de posses
financeiras melhor, que nem o diretor da San Marino, chegava, conversava
com ele em reunido, se pedisse alguma opinido e tivesse para dar ja nao
ficava tdo acanhado para poder falar. Através disso foi abrindo grande espago
para meu conhecimento, para eu desenvolver mais com as pessoas (trecho
da entrevista com o aluno Mauricio).

Na mesa-redonda, desenvolvida no Seminario de Avalia¢do, os alunos falaram sobre
a experiéncia que tiveram no seu grupo de EJA, e, com isso, trouxeram suas

percepcdes do projeto.

%7 Fala imitando uma pessoa gaga.



A fala de um dos alunos ressalta 0 espaco da escola na valorizagdao da escuta dos
educandos, o que, segundo ele, contribuiu na sua formacao no sentido de deixa-lo
mais a vontade para falar em publico e desenvolver o desejo de continuar seus

estudos. Hoje, aos 60 anos de idade, ele pensa em cursar a faculdade.

Eu vi que o ensino aqui € bem democratico. Eu achei muito bom isso porque
eu fui aprendendo cada vez mais. Os professores deixavam bem a vontade
para falar de projetos sociais, questdes relacionadas ao social, para a gente
entender um pouquinho melhor. Eu senti muito satisfeito de aprender e falar
um pouco mais. A parte politica também. As vezes, a gente falava sobre
politica, questdes sociais, assuntos fora do Portugués, da Matematica, de
Ciéncias, e a oportunidade de falar, tanto é que eu estou falando aqui hoje é
porque me sinto mais a vontade. A escola, os professores, no inicio do ano,
perguntaram sobre a nossa experiéncia, e eu falei sobre o Oriente Médio, o
mundo arabe, e dali por diante mais eu tive vontade de falar. Eu tenho 60
anos e agora eu resolvi estudar mais, até uma faculdade. Espero que vocés
também corram atrés, eu vou correr, porque a escola ta ai para isso (relato de
um aluno do Grupo “B” — Mesa- redonda EJA/EMAF — 10/12/2003).

Uma das professoras solicitou aos alunos integrantes da mesa-redonda que
resumissem em uma palavra aquilo que aprenderam na EMAF. As respostas mais
recorrentes foram: 1) “tudo”; 2) “adquiri experiéncia”; 3) “exercer cidadania”; 4)

“trabalhar em unido com os colegas”.

5.8 Avaliando a avaliacao

A avaliacdo, assim como o projeto de EJA da EMAF, estd em permanente
construcdo e ainda encontra desafios a serem superados. Um deles se refere aos

aspectos avaliados, em que a dimenséo cognitiva ainda prevalece sobre os outros.



O, a primeira delas tem sido a tal dimensédo cognitiva. Infelizmente. Eu falo
isso com muito pesar. Essa dimens&o afetiva eu acho que a gente tem
contemplado muito pouco, certo? Ai a.... sabe, a gente conhece pouco. E
claro que cé pode pensar assim: “PO, se t& conversando com o aluno, t&
fazendo uma espécie de avaliagdo”. Mas isso hum é... num & discutido com
propriedade, num tem o mesmo peso, 0 mesmo valor. E a dimensao cogni...
afetiva é tdo importante, certo, cé num faz nada se... se a sua afetividade tiver
abalada, cé num faz nada se océ tiver... se océ chegar choroso na escola, se
océ... cé num faz, em lugar nenhum, ser humano nenhum. Eu acho que essa
afetiva tem sido, assim, a mais renegada, dentro da escola. E, ai, se océ faz
isso, cé... cé ta... Que que é aprender? Aprender é querer, € gostar, é afeto. E
ter afeto por um... sabe, num da pra aprender... querer aprender é o afeto. E
eu acho que a gente tem... tem... esse ano, entdo, nés pecamos muito
nessa... nesse aspecto, do afeto, sabe, eu acho que teve anos onde a gente
fazia assim, até o café era coletivo. [Existiam...] era uma mesa de café
coletiva assim, uma preocupacao com... (...) (irecho da entrevista com a
professora Sueli).

Para alguns professores, as dificuldades encontradas na avaliacdo e na certificacao
se relacionam com a diversidade de concepgdes que o grupo tem e a falta de

entrosamento desse coletivo para colocar em discusséo suas praticas.

Eu acho que ta refletindo mais sobre isso, e... fechando um pouco, criando
melhor uma concepgao, do que se... do que é avaliar, sabe, // ainda ta...
ainda ta... // (...) Agora, falta isso mesmo, pra todo mundo, ta pelo menos
tendo uma clareza, porque nés... né, melhor dessa... desse conjunto do que &
avaliar. Ai, né, a reboque vem a certificagdo. Na medida que a gente ainda
tem essa... essa concepgao ndo muito... ndo muito apurada, né, da avaliagao,
em certos momentos a certificagdo fica... fica é... duvidosa. (...) Entédo, eu
acho que amadurecer, no grupo, a avaliagdo, € uma coisa que eu vejo
interessante, né? E... ndo tabular, num é tabular, pra avaliar tem que ser
assim, pra certificar tem que ser assim. Amadurecer essa concepgao, [ ]
que todo mundo. “Ah, pois é, entdo, nés tdo fazendo certo?” Porque [ainda]
existem essas dlvidas, nas pessoas, “Ah, sera que eu t6 fazendo certo e tal”.
Né? E eu acho que seria legal isso, t& amadurecendo isso em todo mundo
(...) (trecho da entrevista com o professor Ant6nio).

Eu acho a dificuldade maior € a questao do grupo mesmo. Eu acho que pega,
viu? As vezes, cé quer as coisas, as coisas nao caminham porque tem
divergéncia ali, tem complicador ali. As vezes, a gente ndao consegue se
entender, ndo no sentido de cada um pensar a mesma coisa, entendeu? O
embate que eu ja vivenciei foi a questdo das habilidades, do cognitivo... com
relagéo a iniciativa, formagao social, ndo. E de aluno que tem dificuldade na
leitura e escrita, quer a concluséo e... Pois é... entre os professores, mas nao
conseguiram entrar num acordo. Eu acho que o conflito na avaliagdo é
constante, viu? Depende muito da concepgao... (...) (trecho da entrevista com
a professora Maria).



Uma das professoras enfatiza o quanto a avaliagdo passa pela subjetividade do
avaliador e do avaliado. E um dos conflitos que a avaliagao vive esta no fato de que

muitas vezes o0 que a escola busca é a uniformidade:

Eu acho importante dizer, que é o seguinte, a gente fica tentando achar o
melhor caminho, entdo, nés ja passamos por.. Quando cé vai me
perguntando, eu fico me lembrando dos varios processos que a gente ja
tentou. Uns deram certo, e a gente se esqueceu deles, porque ndo se
esquematizou. Outros ndo deram certo, a gente abandonou, entendeu? Mas
eu acho que essa... diversidade também de formas de avaliar, de processos,
é porque a gente fica tentando achar qual que é a melhor forma. Porque a
avaliagdo ¢ dificil, certo, mesmo quando vocé... A gente se enxergar & dificil.
Entdo, se avaliar é dificil, né? E porque é tomar consciéncia. E tomar
consciéncia do que que eu sou, de como € que eu me const... venho me
constituindo, se é dificil pra mim, cé imagina o quanto que num é dificil pra um
outro que as vezes num me conhece me avaliar. E o carater que eu acho que
€... eu acho que a avaliagdo, ela precisa ser... ter 0s seus processos
coletivos, mas é a parte da subjetividade, € um neg6cio que a gente ainda é...
tem muitos problemas com isso, entendeu? Porque a escola, ela pressupde
uma universi... uma universalidade, uma uniformidade que nao existe. E se
depara, na hora da avaliagdo, o tempo todo com a subjetividade [ ] (trecho
da entrevista com a professora Sueli).

A questéo da subjetividade traz também conflitos na certificacdo, ja que nem sempre
€ possivel conhecer o outro em mudltiplos aspectos, e existem pessoas que vao ter
mais facilidade de se expressarem para argumentar a favor de sua certificacao,
enquanto outras, por varios motivos, podem nao apresentar essa mesma facilidade
naquele momento. Uma das professoras caracteriza o momento da certificagao
como um momento doloroso, pois ela se vé implicada no futuro do aluno e com

responsabilidades de quem vai definir a vida do outro.

Pois €, ai nessa histéria, da subjetividade, porque a gente ta tratando da
subjetividade, a gente t4 tratando o outro, a gente ta tratando da vida do
outro. Ele quer se certificar porque ele tem [l14] o emprego dele, porque, se ele
num se certificar, ele pode perder o emprego, certo? Ele quer certificar
porque... pra auto-estima dele, ou pra... sabe? Entao, falando da certificagéo,
€ um momento muito doloroso, eu acho. Eu tenho, assim, o maior cuidado do
mundo, tanto que eu abro espago pra conversa, € num é... num é s6 um, eu
acho que néao pode ser um férum s6. Ele conversa com, nesse ano, conversa



com um, dois, trés. Se tem um professor que acredita, ele vai, entendeu?
Entao, a dificuldade é... num t4 pecando, se océ... porque cé pode... cé pode
estragar com a vida da pessoa, assim, matar todos 0s sonhos dela,
entendeu? Cé t4 mexendo... num é... num é o certificado aqui, cé t& mexendo
com toda uma... sonhos, vida, € muita coisa que atras desse certificado.
Entdo, a dificuldade é fazer essa leitura, entendeu? Do que que isso vai
implicar na vida da pessoa, né? E essa dificuldade, eu acho que ela é... ela ta
colocada, a gente precisa ter consciéncia dela, pra num cometer... pra num
fazer besteira. Entdo, com cada um que cé chama pra conversar, € uma
responsabilidade enorme que cé tem. De analisar, de avaliar, de conversar,
de ir pra casa dormir, e sonhar com isso, de nao dormir (...) Porque, apesar
de tudo, eu acho que eles sabem que a gente tem... tem... 0 argumento dele
é forte, define, € o argumento do aluno que define, mas se o argumento dele
num for bom, quem define sou eu. (...) Entdo, quer dizer, tudo é muito
subjetivo, certo, por isso que é bom cé ter parceiros pra ta discutindo junto, ter
mais de um professor, né? (trecho da entrevista com a professora Sueli).

No seguinte trecho, a professora fala da dificuldade em avaliar a partir de um Unico
parametro, que é a partir de si mesmo. Para ela, para que a avaliacdo nao seja
parcial, a participacdo de mais de um professor é fundamental. Ela se refere a
avaliacao enquanto formacado humana, ja que, por meio dos feedbacks, do olhar do

outro, os sujeitos também se constituem.

Na avaliagdo, eu acho que a avaliagdo, ela, nesse sentido, ela segue o
mesmo processo, porque o que que é avaliar, quando cé ta avaliando, cé ta...
cé ta conhecendo a pessoa, mas, a partir de... do que que eu sou, do que que
eu penso, do que que é a minha concepgdo. Tem gente que me avalia
supermal, entendeu? Entéo, cé avalia o outro a partir daquilo que vocé é, e ai
eu acho que essa é a dificuldade. Por isso que, nesse momento, s6... num
conta uma pessoa s6. Tem que contar sempre mais de uma, sabe, é o
coletivo, porque ai eu acho que tem uma visdo, que num vai ser parcial (...)
Por que como é que a gente se constitui? A gente... a gente é o outro
também. Entdo, e o que que é a avaliagdo, avaliagdo minha, mas é também
avaliagdo do outro. A gente vai se constituindo com as avaliagcdes, num é?
Sujeitos se constituem com as avaliagbes, se océ tem um feedback muito
ruim de todo mundo, perai, alguma coisa t4 errada. Se € de todo mundo,
pode ser que eu estou no lugar errado ou... Mas é assim que cé vai se
constituindo, a partir do outro. Ai, é... eu acho que esses processos, eles
costumam ser coletivos, né, e tem que ter um retorno, [entdo] um retorno, é...
tem que ter mais de um professor, e 0 aluno tem que ser ouvido mais de uma
vez, e por diversos professores, entendeu? Alguns processos vao ser em
grupo, alguns vao ser em grupo, outros ndo. Vai ter um momento que vai ser
em grupo, mas esse momento em grupo vai ser... muito pra... pra dizer como
€ que vai ser 0... como é que vai funcionar. Acho que é sé (trecho da
entrevista com a professora Sueli).



Esse depoimento confirma o conflito entre a argumentacao do aluno e as habilidades
consideradas necessdrias para aqueles que tém expectativas de continuar seus

estudos:

Em relagdo a certificacdo, € eu acho que... um, um grande problema que a
gente tem, ou uma grande, um grande ponto de reflexdo, é esse: é, é qual é o
objetivo da certificagdo? Para o sujeito, ndo para o professor. Pro professor,
eu acho que isso foi sempre muito definido, a gente tenta € mexer nessa
definigdo, nessa rigidez, que é: conclui quem conseguiu crescer no sentido da
construgéo do saber formal. A gente quer incorporar mais do que isso, mas
iss0 nos da, traz problemas, é... desse tipo. As vezes, ha uma argumentacao
do aluno, o seu problema de vida, seu momento de vida nos leva a conclui-lo,
a certifica-lo. Sabendo que os problemas que ele vai enfrentar no Ensino
Médio podem outra vez exclui-lo da escola. Entdo, esse é sempre um grande
n6. Eu acho que um dos momentos mais dificeis que nds j& vivemos no
processo de certificagdo tem relagdo com isso. A gente considera a
argumentacao do aluno. As vezes, ele € bom o suficiente na argumentacgao
pra convencer de que ele deve ser certificado, mas a gente carrega sempre a
duvida do que é que acontece quando ele se certifica nessas condigbes, que
€ que acontece quando ele sai da escola. Por isso que eu acho que cada vez
tem se mostrado importante trazer aqueles alunos que se certificaram e nao
foram pro Ensino Médio. Pra gente conseguir avaliar, se tem a ver com o
processo vivido aqui, entdo, nesse sentido teria sido melhor segura-lo mais
um tempo, ou se tem a ver com a propria vida. Ou... e... e também uma
terceira hipotese se é o fato de que ele s6 buscava o Ensino Fundamental
mesmo, e ta satisfeito com isso. Nao necessariamente tenha que (crescer ou
vencer). Se isso for uma resposta, € também um ponto pra gente
problematizar. Porque é que a gente nao despertou nele nenhum desejo para
além desse. Por que, se a gente ta dizendo que é importante que ele
ressignifique os seus saberes, as suas certezas, por que é que isso nao foi
mexido. No sentido de que o desejo de prosseguir ndo foi... porque que nao
despertou esse desejo nele (trecho da entrevista com a professora Rita).

A dificuldade em aprimorar os instrumentos de avaliagdo na perspectiva de inclusao

também é considerada na fala de uma das professoras:

(...) eu acho que em relagéo a avaliagdo, a dificuldade que a gente sempre,
qualquer professor enfrenta é... € sempre no sentido de aprimorar o seu
instrumento de avaliagdo. E ndo é facil... &€ aprimorar esse instrumento de
avaliagdo, sobretudo porque a gente, ao lidar com a exclusdo, numa
perspectiva de buscar a incluséo... € esse... esse desejo, essa, esse principio
traz problemas. E... por exemplo, né: a gente considera e trabalha com a
flutuagdo, com a infreqiiéncia, com aquele aluno que fica dois, trés meses
fora de escola e volta e, quando ele volta, ele tem a mesma... €, a perspectiva
da conclusao ta colocada pra ele também, e muitas vezes ele se afasta por
conta do trabalho, das coisas da vida. Bom: é... como que a gente pode
incorporar isso tudo no processo de avaliagdo sem exclui-lo? Entao, eu acho
que isso é de fato um problema que a gente, é, tenta lidar com ele. Eu acho



que a gente ndo tem grandes solugdes, ndo. A gente tenta lidar com ele
(trecho da entrevista com a professora Rita).

Além disso, a incorporagao dos saberes nao formais é considerada um desafio:

E... muitas vezes, a certificagdo ta colocada pro aluno como uma necessidade
da sua vida de trabalho, por exemplo. Entdo, tem menos a ver com o
processo de conhecimento, de construgdo do conhecimento, do que de uma
necessidade da vida, que também a gente tenta considerar. Entao, é... e se 0
processo de avaliagdo incorporar, tiver incorporado nele também esses
saberes nao formais, entdo como é que o aluno se coloca na vida, qual é a
sua... autonomia, a sua... é, efetividade no exercicio do e na ocupagdo dos
espagos, no exercicio de lideranca... se a gente consegue incorporar tudo
isso, provavelmente a gente certifique mais pessoas do que sem incorporar.
Mas como incorporar? E sempre um nd, é sempre um momento para uma
discussdo. Entdao, o o que eu acho que a gente tem de mais positivo no
processo de avaliagdo € o debate que € feito com eles e também entre os
professores desses diversos elementos, que a avaliagdo apenas aponta. Que
que a gente faz com esse instrumento é que eu acho que é a questao, mas €
sempre um desafio. Sempre um medo de ter feito errado também. Entao, eu
acho que que esse, esse é um ponto dificil da gente conseguir chegar ao
desejavel. A gente t& sempre em constante questionamento desse proprio
processo de avaliagdo. Sempre tentando incorporar outras linguagens,
outros... saberes, mas muito dificil (trecho da entrevista com a professora
Rita).

Quanto aos avangos que a avaliagdo na EJA/EMAF ja conseguiu, podemos apontar
a escuta dos alunos, a participagao deles no processo avaliativo e a construgéo da
autonomia na ressignificacdo dos saberes como tracos que visam a democratizar a

avaliacao e que caminham no objetivo do conhecimento-emancipacao.

(...) Agora, quando ele se expressa, onde eles mais apontam diferenga é na
sua propria capacidade de argumentar, onde eles apontam como sendo onde
eles mais aprenderam. Eu acho que isso é um indicador que pelo menos em
parte a gente tem conseguido os objetivos (trecho da entrevista com a
professora Rita).

De acordo com os alunos, a avaliagdo poderia acontecer com mais frequéncia, ja

que é por meio dela que eles se situam quanto ao seu desenvolvimento. Na mesa-



redonda feita com os alunos, uma das sugestdes foi a de que as avaliagbes
ocorressem trimestralmente. Numa das dindmicas realizadas no Semindrio de
Avaliacdo do final do ano, que visava a avaliar o projeto, os alunos se expressaram
quanto ao que faltou no projeto. Eles apontaram que faltou um retorno periédico para
os alunos das avaliacbes e mais tempo para que pudessem fazer os exercicios
avaliativos. Nas entrevistas que realizamos com os alunos, esse descontentamento

com relacdo a freqiiéncia da avaliagdo também foi revelado:

Entdo, eu acredito que se devereria, eu acho assim, se deveria ter uma
avaliagdo todo més, todo final de més deveria dar uma avaliagdo pra ver se
vocé for bem, se o aluno teve um bom aproveitamento. Eu penso dessa
forma. E por qué? Porque se a pessoa tiver alguma duvida, ela na hora da
avaliagao, ela tem como ela ja olhar, p6xa, isso aqui ndo é da maneira como
eu pensava, entdo, eu vou procurar fisgar para eu poder melhorar mais (...)
porque, se a pessoa nao tem a avaliacdo ela pode falar assim: “Péxa, nao té
tdo mal porque a professora ndo falou nada; entdo, nao preciso melhorar
mais nada, ja ta do jeito que eu queria”. (...) Uma auto-avaliagao é para saber
no que ele t& bom e no que ele precisa melhorar e eu gostaria que fosse
dessa forma: uma auto-avaliagdo de trés em trés meses, e avaliagdo todo
més. E ai a pessoa vé o que esta precisando de melhorar, no que ele t4 bom
e o0 que esta em desenvolvimento. (...) Se pudessem passar essa avaliagao...
com certeza, eu aproveitaria 0 maximo, com certeza (trecho da entrevista
com o aluno Mauricio).

Outros acreditam que, para serem melhor avaliados, a avaliacdo deveria ocorrer a
cada assunto estudado. Uma das criticas ao projeto foi em relacdo a falta de
continuidade dos temas que sao trabalhados e a falta de uma avaliagdo do tema

antes de passar para outro.

(...) entao, por isso, eles tém de avaliar mesmo, e também é... comegar a ser
mais rigido, né? Mais rigido. Comegar uma matéria e dar continuidade dela
até terminar. Porque, muitas vezes, o problema da EJA é o seguinte: eles
comega uma matéria e, nem mal cé terminou ela, eles para com ela. E muitas
vezes isso ai acaba com a gente, e a gente acaba nao aprendendo nada. E o
que eu ja falei: “Oh gente, eu poderia aprender mais, mas muitas vezes eu
nao aprendo mais porque a gente, quando a gente comega a empolgar numa
coisa, eles acaba tirando o nosso empolgamento”. Os préprios professores
tiram 0 nosso empolgamento (trecho da entrevista com a aluna Laura).



E assim, eu ndo sei se ta certo, acho assim, que deveria ser assim, se a
gente tem um tempo, esses 11 meses de aula, e que acho, assim, que a
gente deveria estudar uma matéria, estudar um tempo, estudar assim, por
exemplo, um assunto, e a gente fizesse uma avaliagdo pra ver como a gente
ta antes de pular pra uma outra matéria, que é o que acontece. As vezes vocé
nao aprendeu uma coisa, o0 professor ja vem e assim o tempo € pouco. Ai,
vocé acaba pulando pra uma outra matéria que vocé nem chegou a aprender
uma matéria anterior. Eu acho que deveria existir, prova nao, igual vocé falou,
uma avaliagdo que vocé pudesse td colocando o que vocé nao aprendeu
(trecho da entrevista com a aluna Selma).

Uma maneira de se evitar evasdes, segundo um dos alunos, seria por meio de um

melhor esclarecimento quanto ao processo avaliativo da escola no inicio do ano.

Ah, eu acho que... nossa, demais, € muito importante em todos colégio.
Porque, igual, esse ano, muitas pessoa num tao vindo no colégio porque a
professora num ta sabendo falar com o aluno se ele t4 sendo valiado ou néo.
Porque [ ], no comego do ano, o colégio tava cheio de gente, ndo tinha vaga
mais, hoje ta... ta tendo bastante vaga. Por qué? O aluno fala: “Ah,
professora, num ta me valiano”. Por isso que é... vez em quando o professor
tem que ta falando com o aluno, ndo vocé ta sendo valiada, assim, assim e
assado... Vocé t4 sendo valiado naquilo ali que cé fez, aquilo... muita gente ta
saindo do colégio porque num... eles num tém cer... tendo certeza que num ta
sendo valiado, mas eles t&o... t& sendo valiado. Mas, por eles, eles ndo vém
na escola. E importante porque, se a pessoa... professora chega assim: “O,
vocé ta sendo valiado, ta, [vocé ta assim na boa] na matéria”. Entao, o aluno
vai saber em que matéria que ele ta ruim, no que... atitude que ele vai ter que
fazer, num é, pra t4& melhorando a... na avaliagao dele... (trecho da entrevista
como aluno André).

Um dos recursos ja utilizados para que o aluno pudesse tomar contato com a forma
de avaliacdo adotada foi trazendo ex-alunos na escola para dar depoimentos de

suas experiéncias na EJA e a experiéncia atual no Ensino Médio.

Uma das professoras sugere a realizacdo de mais um seminario de avaliacao, ja que

eles s6 tém conseguido fazer dois por ano, e assim ela justifica sua sugestao:

(...) acho ideal, inclusive, & que acontega trés, a gente nunca conseguiu, n6s
sempre conseguimos dois (...) Acho que o resultado desses seminarios séo
sempre muito bons. Primeiro, que o aluno se envolve de outra forma depois
dos seminarios porque eles diminuem a ansiedade deles sentirem que nao



estdo sendo avaliados, que é a impressdo que ele tem porque nao faz prova
bimestral como ele fazia... € da a ele uma dimensdo de que ele t4& sendo
avaliado, as conversas acabam construindo novas relagdes, professor/aluno,
a gente tem outra visdo dos alunos e dos problemas que eles enfrentam (...)
(trecho da entrevista com a professora Rita).

Outros professores também falaram que em outros anos tinham mais conversas com
os alunos, mas, devido as mudangas de professores em seu grupo, isso se tornou

dificil de ocorrer neste ano.

Esse ano, houve até uma falha, é... em que nés acabamos concentrando
essa escuta somente no semindario. Mas, nos outros anos, a gente costumava
fazer muito isso, com muita freqliéncia. A gente faz... é... ndo, perai, eu me
enganei aqui, nao, este ano, a falha foi assim, nés escutamos, no... no final
de julho, né, quando teve um outro momento desse seminario, estamos
escutando agora. S6 que, nos outros anos, a gente ouvia com mais
freqliéncia, pelo menos no grupo em que eu estava, que... que eu sempre
passei, a gente tava ouvindo com mais freqiiéncia. Esse ano, a gente nao deu
conta de ta4 ouvindo com mais freqiiéncia, né, até porque o grupo mudou
muito, mudou, né, teve algumas mudangas no nosso grupo, ai, a gente
acabou... acabou deixando, mas a gente escutava muito, e, nesse... nessas
escutas que a gente percebia, pelo menos na fala deles, e ai somando com o
que a gente tem, de produgdo, né, que a gente percebia esse
desenvolvimento, ou néo (trecho da entrevista com o professor Antonio).

Para alguns alunos, a avaliacdo deveria ser mais rigorosa, € o uso de provas € uma

das formas apontadas para se exigir mais do aluno.

Eu acho assim, se tivesse, assim, prova, eu acho que as pessoa ia estudar
mais, [ ] sabe que tem prova, ia querer saber mais, conhecer mais, pra fazer
uma prova bem. Como é s6 uma avaliagdo, eu acho que... muita gente
[assim] acomoda, eu mesmo me acomodo [riso]. Eu num digo // pelos outro,
eu digo por mim. Mas eu acho... eu fico um pouco acomodado, porque eu
acho... eu lembro quando eu estudava, eu... eu sempre fui bom, bom aluno,
quando eu pegava uma coisa pra estudar, enquanto eu num aprendi... eu
num aprendia, eu num parava. Entdo, eu sempre fui bom nas prova, quando
eu fazia, eu [ ] sabia que tinha que fazer uma prova, e tinha que estudar;
agora, quan... quando vocé sabe que num tem prova, alguma coisa assim,
entdo... fica um pouco acomodado, cé fa... é... cé é avaliado sé com aquilo
que vocé faz... (trecho da entrevista com o aluno Eduardo).



Alguns alunos, mesmo considerando a prova um instrumento que traz nervosismo,
ansiedade e medo, a defendem, por acreditarem que por meio dela o conhecimento

pode ser melhor avaliado.

Prova. D& sempre assim uma prova pra gente, porque, dando uma prova, vai
saber como a pessoa ta, se a pessoa ta crescendo mesmo, se a pessoa ta
entendendo mesmo as aula, né, porque através daquela prova [ali €] que vai
saber se a pessoa [entao] tem capacidade mesmo, porque a prova, a pessoa
tem que ficar nervosa mesmo, [e tem... tem que dar conta] né... (...) se vocé
da conta, parabéns, se num deu, paciéncia, na préxima cé consegue. //
Melhor... isso... // // la empenhar mais, // porque, através da prova, eu falava:
“N6, tal dia vai ser o dia da prova, eu tenho que estudar, porque a prova eu
quero ter certeza que eu vou responder aquilo ali certo, eu vou... eu vou
pegar a prova depois, eles corrige, vai me dar, eu vou saber, eu acertei, 0 que
que eu errei... [entdo, assim] isso ai € muito importante, eu acho (trecho da
entrevista com a aluna Edna).

Para alguns alunos, seria importante que na avaliagdo fossem dadas mais
oportunidades para falarem sobre si mesmos, do que aprenderam com a vida e de

suas experiéncias.

Quando entra sobre a nossa familia e tudo, assim, como é que vocé
conseguiu assim sobreviver, como é que foi a sua vida assim, ai da procé...
da pra eles avaliar um pouquinho disso. Mas, se nao tiver, eles ndo tém como
avaliar o que aconteceu la fora. A pessoa tem que saber, né? Que o que a
gente faz, falar um pouco da infancia, falar um tiquinho sobre... do passado,
pra pessoa saber. Porque, muitas vezes, o aluno t4 sentado aqui, se eles
nunca falar sobre isso, né? Ele num vai entrar na escola, ele num vai ser
avaliado pra isso. Porque os dever deles é mais, é... assim s6 mais é na aula,
a fungao deles, assim, mais € mexer com os deveres escolares, mesmo. Mas,
assim da vida da gente mesmo, € muito dificil, a ndo ser que faz tipo uma
redagao sobre a nossa vida pra eles ta4 avaliando. Sobre a vida, falando um
tiquinho mais da gente. Porgue, se nao falar um tiquinho da gente, o que que
aconteceu, ndo tem como. E a mesma coisa se océ ta com dor de dente, se
océ num falar, ninguém vai descobrir. Entdo, a vida da gente é um, é um
album secreto. Igualzinho eu falo, nem tudo que acontece na minha vida eu
me revelo. Tem coisas que eu aprendi que eu num, eu num procuro nem de
falar com a pessoa (...) (trecho da entrevista com a aluna Laura).



5.9 Pistas para a articulacao EJA, trabalho e avaliacao: sugestoes dos alunos

da EMAF

Por meio das entrevistas realizadas com os alunos, alguns caminhos foram
indicados para a possivel articulagdo entre a educacao de jovens e adultos, o mundo
do trabalho e a avaliacdo. Suas propostas resgatam os conhecimentos adquiridos no
mundo do trabalho e as formas que encontraram para expressa-los foram diversas,
tais como a apresentacdo no formato de palestras, aulas, depoimentos, visitas ao
local de trabalho, oficinas, cartilhas, entre outras coisas. Os alunos também
revelaram como gostariam de ser avaliados depois de apresentarem seus
conhecimentos, e ai surgiram propostas de que os préprios colegas pudessem
também avalia-los. Alias, uma das professoras, quando falava da necessidade de a
avaliacao ser feita por mais de um professor, também sugeriu que os proprios alunos

avaliassem seus colegas, e isso em algum momento ja foi realizado na escola.

Os alunos relataram uma riqgueza de conhecimentos que poderiam ser

compartilhados. Alguns se referem aqueles adquiridos no mundo do trabalho:

Ah, professora, ensinava as massa que eu aprendi fazer, né? As massa, o...
as coxinha, né, num... num sou especial [de falar assim]: “Ah, eu sei fazer”.
Eu explico, mais ou menos, que cinco meses num € muita coisa, né? Ai, eu
ensinaria o que eu pude aprender |4, ne? (trecho da entrevista como aluno
Alvaro).

Até mesmo os conhecimentos que envolvem saberes tacitos poderiam ser trazidos

para a escola:



/I Sanduiche... // sanduiche eu faco bem demais. (...) Ja fiz, fiz trés anos,
trabalhei trés anos fazendo sanduiche. Fago muito bem. Como que eu
ensinaria... Ah, eu ensinaria o... é... [a] como fritar um monte de hamburguer,
né, [tem que ter] o tempo certo pra vocé tirar, pra colocar 0 queijo, o tempo
certo de cada coisa, pra colocar, né, o sanduiche, pra num... pra sair no
ponto, pra num... pra num sair, como se diz, é... pra sair gostoso, né? // Nem
cru, // nem queimado, sair no ponto, sair excelente, no... que todo mundo
goste (trecho da entrevista com o aluno Eduardo).

Para um dos alunos, além das habilidades necessarias para o desempenho do seu
trabalho, ele considera importante passar conhecimentos que tratam das relagbes de

trabalho:

(...) A, dependesse de mim, eu ensinaria do comego ao fim. O comego como
€ um trabalho, um primeiro trabalho fichado, depois, [ ] duns dia pra vocé
comega a desenvolver, como o respeito com os colega, tendeu? Vé quem... ni
quem vocé confiar dentro de firma... tendeu? Ai, por ai vai... Ah, eu colocava |
] assim, tipo um debate, perguntava (...) Ai, depois nés dava um jeito para por
em pratica o que eu sei pra mim passar pra eles. Tipo, um sistema do... da
ralage do parmesao, do jeito como lava ele, secar, o [ ] das maquina, como é
que a maquina faz, ai... do jeito que a maquina empacota, do jeito que nés
pde na caixa, como [ ] liberar uma mercadoria também, [igual um queijo, né,
igual o queijo, um queijo], uma coisa de alimento, tipo assim, um caminhao
tiver com produto quimico, vocé vai ter que ter consciéncia que aquele queijo
nao pode ir junto com aquela outra mercadoria. Ai, eu vou passando pra eles
0 que... 0 que deve e 0 que nao deve, dentro de uma fa... do prime... do seu
primeiro emprego (trecho da entrevista com o aluno André).

O seguinte relato mostra como a apresentacdo de um conhecimento envolve a
busca e formagdo de novos conhecimentos. O aluno mostra-se interessado e
preocupado em trazer conhecimentos que podem ser distintos daqueles do senso

comum:

Ah, sobre a area de seguranga. Eu prepararia uma cartilha, buscaria junto aos
6rgdos mais competentes ainda orientacdo para poder passar porque
buscando tudo de leis para poder ensinar. Buscar um conhecimento do
codigo para poder passar para a pessoa. Para poder chegar: “Ah, para vocé
trabalhar com segurancga, é s6 vocé ta de blazer assim, e chegar e penetrar e
nao deixar ninguém entrar pela frente”... O negdécio ndo é esse. Porque tem
lei vai sobre isso, qualquer coisa que acontecer no local que vocé estiver,
vocé sendo seguranga vocé esta sendo responsavel. Se o contrato, vocé me
contrata para trabalhar de seguranga, primeiro vocé esta sendo responsavel
pelos meus atos e pelos atos das pessoas que estavam no meio? Nao eu. Eu



que me... eu sou responsavel pela festa e pelas pessoas que estdo ao meu
redor, que estdo |4 comigo, ndo vocé. Entdo, teria tudo com orientagao e
mostrar tudo para a pessoa que soubesse interessando em trabalhar como
bom seguranga. (...) A pessoa, para poder trabalhar nesse ramo, a pessoa
tem que ser conhecedor de algumas leis e dos seus direitos para que na hora
que ele for agir ndo agir pela razdo nem pela emogao. Ele agir conforme a
necessidade de agir. Entdo, (...) mostraria o resumo, traria o curso de direito
de seguranga, o direito pra poder apresentar, para poder chegar no local pra
devido aonde eu vivo chegar, [ ] traria tudo direitinho para explicar pra
pessoa. (...) Teria que ser ja alguma coisa especifica, tipo um pré-curso de
duas horas, de meia hora, de 45 minutos, de 15 minutos, ndo importa. Mas
teria que trazer tudo j& resumidinho com as leis e com os direitos pra pessoa
aprender a fazer, assumir aquela profissdo. Seria dessa forma (trecho da
entrevista com o aluno Mauricio).

Alguns alunos também consideram importante trazer conhecimentos sobre a relacao

humana, priorizando o respeito ao outro:

A convivéncia, o respeito um pelo outro. Aqui na sala, assim, as vezes, umas
pessoas nao respeitam os outros, que é, assim, isso ai € desde o comego do
ano, as mesmas pessoas que nao respeitam, uma briga desde o comego do
ano que ta aqui, ninguém respeita o direito do outro, a religido, essas coisas
mais. (...) Acho que uma palestra seria legal. E, eu acho que seria mais rico
(trecho da entrevista com a aluna Selma).

Conhecimentos adquiridos em outros espacos também foram lembrados, ja que

remetem as experiéncias de vida dos alunos:

Meu dom é diferente. Quando a pessoa assustar, eu ja t6 fazendo, cé
entendeu? Até uma boneca, igualzinho sabuquinho de milho, e, entdo, aquele
sabugo da manga eu sei fazer ele assim, eu sei que é uma coisa que a
pessoa ndo precisava nem de eu ensinar, porque eu acho que a pessoa sabe
fazer até um Papai Noel. E uma coisa assim que cé pode colocar na arvore,
fazer de enfeite. (...) Ah, dependendo das pessoa, ia gostar. Mas tem uns que
fala assim: “Ah, eu ja sabia fazer esse negécio”. Talvez nem sabia, mas fala.
“Ah, isso é uma coisinha a toa “. Tem gente que nao valoriza as pequenas
coisa. Essa pequena coisa é muito importante pra mim, porque, na hora em
que eu tiver uma arvrinha de natal, eu vou fazer como antes, né? Porque, |4
no Lar das Criangas, nos é que fazia a arvore. Igualzinho a estrela. Eu posso
fazer uma estrela de palitinho e pintar ela, jogar um brilhinho nela e colocar
ela em cima assim, & uma estrela diferente, sendo que ninguém tem pra
copiar de mim (trecho da entrevista com a aluna Laura).



Quanto a maneira de apresentar seus conhecimentos, além das que ja foram

relatadas, outras formas foram sugeridas:

Ah... mais facil, tipo, eu conversava com o meu patr&o, conversava com ele
la: “O, eu t6 com um trabalho no colégio, entendeu, se tem possibilidade de
vocé me... deixar eu trazer alguns amigo de colégio, alguma turmas pra nés
mostrar o jeito do nosso processo aqui de trabalho”. Entendeu, ai, se ele
liberasse para mim, eu conversava com a professora, com o diretor, ai... tipo
assim, [ ] liberasse um transporte pra nos, nés [ | até I4 eu mostrava pra
eles: “O, esse processo, igual eu falei pra vocés na aula, esse trem tudo é
assim, ta”. Ai, eu mostro pra eles do jeito que € caminhado dentro da firma,
do seu primeiro emprego, da sua carteira assinada (trecho da entrevista com
0 aluno André).

As propostas quanto a avaliagdo dos conhecimentos apresentados pelos alunos
contemplaram a avaliagdo enquanto forma de valorizar também os saberes nao

formais:

Ah, meu, [ ] assim, ah, sé fala assim: “Bom, gostei da sua atitude, [ ] joia,
sua valia... cé t&4 sendo valiado nisso, vai contar como seu... no seu boletim,
na sua pasta de escola, entendeu?” Ai, eu gostaria que eles falava se tem
tudo, se gostou ou num gostou. Ai, j6ia (trecho da entrevista com aluno
André).

Para um dos alunos, a avaliagdo poderia ser feita por meio da observacao por um

grupo de professores que discutissem entre si sua apresentacao:

Ah, no olhar, né, professora, no olhar, um conversando como o outro: “Ah, ele
ta... ele ta explicando daquele jeito...” “Nao, mas, o je... 0 jeito num € aquele
la, o jeito é esse aqui”... Que... que alguns professores sabe, né, que,
igualzinho, algumas professora, né, trabalha em casa e sabe como é que é.
Igualzinho, por exemplo, vocé... igualzinho do jeito que nés tamo, num pode,
cé tem que... 14 tinha que ser com roupa branca, t4& com uma touca, né,
lavado as maos, né, e... e depois, né, e comegar a fazer o... os [gredientes]
igualzinho se pegar no... se abri a geladeira, € bom lavar a mao, que cé num
sabe naonde cé pegou, pode t4 com... com os virus, né, cé num sabe qual
virus que €, e sempre ta lavando a mao, explicando, [por] detalhe, detalhe,
até [os] alunos pegar o ritmo da massa (trecho da entrevista com o aluno
Alvaro).



O recurso da filmagem foi uma das opcdes encontradas para que a avaliacao

pudesse captar além do aspecto cognitivo:

Ah, podia ser filmada, né, poderia ser filmada, porque, tando me filmando, vai
ver se eu t6 passando pras pessoas o0 que eu t6 falando, o que passaram pra
mim, que através da [filmagdo] que vai saber se eu t6 olhando pra minha
colega, que pode ser uma vendedora, olho no olho, como eu t6 sabendo
[traté-la...] tratar ela, como eu t6 sabendo, [ ] como eu... vai saber vé o meu
comportamento com a colega. E também da [filmagao] é no caso da... gravar
também, saber as palavra, né, porque, as vezes, a gente fala, o portugués,
mas sai errado. Entdo, tudo isso a gente tem que ver... (trecho da entrevista
com a aluna Edna).

A proposta de ser avaliada pelos proprios colegas foi justificada pela aluna por

considerar que os alunos aprenderiam muito também com ela:

Acho que eu preferia ser avaliada pelos alunos. A gente ta aqui pra aprender,
assim, tudo que eu falar ali na frente, apresentar assim, j4 vai ser de
conhecimento dos professores, ainda mais questdo de educagéo,
convivéncia... Tudo bem que se eu fizer uma palestra o professor vai
aprender, mas o aluno vai aprender muito mais (trecho da entrevista com a
aluna Selma).

Para um dos alunos entrevistados, a avaliagdo deveria usar trés instrumentos: a

observacao, o registro escrito e a avaliagdo verbal pelo elogio do professor:

Seria os trés aspectos, porque a avaliagao escrita, dependendo da hora, é o
registro que vocé tem. Registro que vocé tem sobre o desempenho da pessoa
como que a pessoa se saiu... (...) Boa apresentagéo, se a pessoa esta tendo
l6gica, essa palavra pra pessoa. Entdao, € um registro que vocé tem pra se
apresentar pras outras pessoas ou quando for preciso. Entdo, é eu acho que
€ muito importante a pessoa formular uma avaliagao por escrito, ela... é legal
vocé receber elogio. Ah, ndo, a pessoa ta assim, mas tudo bem, mas muitas
vezes ndo é aquilo que vocé quer ouvir. Vocé quer ser habil mesmo, vocé
quer escutar que vocé foi capaz, que vocé foi habil pra t4 se apresentando
aqui. Entao, eu acho legal a pessoa fazer. [ ] Se tiver elogio é legal, mas, se
for s6 a avaliacdo escrita, também esta o6timo. [ ] Observacdo também é
importante pra desenvolver a pessoa. (...) Se eu for fazer o curso e mostrar
inseguranga na hora de ministrar a palestra, na hora de falar alto, com
certeza, eu perco o meu diploma na hora. Entdo, a pessoa tem que ser firme,
tem que ser, ser observado, se for possivel ser verbalmente elogiado, se ndo



for por escrito, ja sai todas as duvidas, 6, vocé foi péssimo, ta ali, 6, vocé foi
péssimo, precisa melhorar. Ai, j& vai pegar as corre¢des tudo no que precisa
fazer. Seria s6 isso (trecho da entrevista com o aluno Mauricio).



CONSIDERAGCOES FINAIS

Retomando o percurso e seus achados...

Este estudo teve como ponto de partida nossa vivéncia como formadora de jovens e
adultos trabalhadores, na qual questdes relativas a forma de avaliar foram surgindo,
0 que nos levou a buscar conhecimentos mais sistematizados acerca do tema. As
inquietacdes quanto a avaliacdo formativa na EJA foram se transformando em
questdes de pesquisa e sendo articuladas a um aprofundamento tedrico e a um

trabalho de campo para que pudessem ser clareadas.

O mestrado em educacao oportunizou a busca por esse conhecimento e teve como
objetivo principal a analise da avaliagdo formativa numa experiéncia atual de EJA,
para que pudéssemos identificar os avangos, as barreiras e as contribuicées para a

educacao de jovens e adultos.

Um trabalho de campo, no qual a observacao participante, a analise de documentos,
a aplicacao de questionarios e a realizacao de entrevistas foram fundamentais para

colhermos dados incorporados a esse estudo.



A Educacgéo de Jovens e Adultos ainda € uma modalidade que enfrenta desafios, e
constatamos que, na escola pesquisada, o projeto de EJA se encontra em
permanente construgdo. Isso, de alguma forma, possibilita abertura para que a
escola busque caminhos que melhor atendam ao publico que demanda por essa
educacao. Mas pode também representar a desvalorizagdo de uma modalidade que
esta inserida na educacao basica, e que poderia obter mais atencao das politicas
publicas, ja que a falta de financiamento, a auséncia de profissionalizacdo dos
docentes e sua dimensdo assistencialista ainda s&o problemas que demandam

enfrentamento.

Ressaltamos a importadncia de ndo perdermos de vista os legados da educacgao
popular, considerando que os jovens e adultos que ainda constituem o publico da
EJA representam a grande parcela da populacdo que necessita de estratégias de

inclusao, porém, sem carater compensatorio.

Os alunos que constituem a EJA da escola pesquisada tém o perfil de jovens e
adultos trabalhadores que, diante das necessidades objetivas da vida e das
coercdes socioecondmicas, tiveram de interromper seus estudos e trabalhar.
Observamos que a expectativa de melhorias na area profissional fez com que esses
alunos voltassem a estudar, e muitos, apesar de todas as dificuldades, conciliam

hoje escola e trabalho.

A EJA aparece como uma modalidade de educagédo possivel e que valoriza as
especificidades desse publico. A flexibilidade de tempos e espacos escolares, o

reconhecimento da cultura como matriz da educacédo, o olhar para a condicao



humana dos educandos e a educacdo como direito sdo algumas dessas

especificidades que pudemos encontrar na experiéncia da escola pesquisada.

Um dos objetivos que a EJA na EMAF tenta atingir esta relacionado ao letramento
dos alunos, proporcionando-lhes o acesso as diversas linguagens do mundo. O que
se espera é que esses alunos possam se inserir em diversos espagos, como
cidadaos, e o projeto de “ocupacao dos espacgos da cidade” buscou concretizar tal

objetivo.

O projeto EJA da EMAF, por estar em constante movimento resulta em diversas
composi¢des que retratam a diversidade de concepg¢des de sua equipe e de seus
alunos. Uma caracteristica que se apresenta nessa construcdo refere-se ao
reconhecimento dos sujeitos como portadores de saberes e experiéncias. A escuta
desses sujeitos é estimulada, e a expressdo dessas experiéncias por diversas
linguagens, propicia um constante movimento de “aprender juntos”. Além do espago
que é dado para os alunos se colocarem, a capacidade argumentativa € promovida,

principalmente, por meio dos debates que séo realizados na escola.

Percebemos na visdo da equipe da EJA da EMAF uma concepcdo de homem,
enquanto sujeito sécio-histérico-cultural, capaz de transformar a realidade. Essa
visdo orienta os trabalhos desenvolvidos nas suas propostas, buscando a formacao
de uma postura critica de si mesmos e do mundo. A autonomia, o resgate da auto-
estima e a ressignificacdo dos saberes sdo desafios que se colocam como objetivos

a serem perseguidos em suas propostas.



Procuramos identificar a relacdo trabalho e educacdo na proposta da EJA/EMAF,
considerando o trabalho como espaco de formagao privilegiado dos jovens e adultos.
Retomamos o mundo do trabalho e suas transformagdes, apontando o carater
contraditério do mesmo. Acreditamos que a EJA poderia se comprometer em formar
os jovens e adultos considerando tal aspecto, pois € um tema que necessita de

problematizagoes.

Os saberes produzidos no mundo do trabalho e as relagcées que se estabelecem
com o saber foram trazidas para reflexdo nesse estudo, no qual valorizou-se a
subjetividade do trabalhador mesmo diante das imposi¢cdes objetivas de sua
realizacdo. Apesar de o projeto de EJA da EMAF néo ter o trabalho como um dos
eixos norteadores do seu projeto, consideramos importante apontar como tal
incorporacao poderia enriquecer sua proposta e torna-la ainda mais significativa, ja
que seus alunos relataram uma  diversidade de  conhecimentos
produzidos/adquiridos no mundo do trabalho. A relagdo entre o saber escolar € o
saber ndo formal, apesar de possuir meios de se realizar, ainda se encontra limitada
na EMAF, uma vez que a dimensao do trabalho como espaco de formacao nao é

privilegiada.

A avaliacdo da aprendizagem é uma éarea que vem passando por mudancas
paradigmaticas. Mostramos como a avaliagdo, dentro de um paradigma positivista,
mantinha uma visdo de homem passivo e uma concepgao de conhecimento como
algo externo ao sujeito, passivel de medicdo e classificacdo. A relagdo que se
estabelecia nesse tipo de modelo era marcada pelo poder, pelo autoritarismo, com

vistas a controlar, selecionar, aprovar, reprovar e punir.



A mudanga que temos observado, e que marca uma tendéncia atual se refere a um
paradigma qualitativo, com uma visdo mais ampla de homem, em que outras
dimensdes, além da cognitiva sdo trazidas para andlise. Nessa visdo, 0 homem é
considerado sujeito sociohistérico, ativo no seu processo de conhecimento, que &
dindmico. A relacdo que se estabelece nesse tipo de avaliacao € formativa, mais
horizontal, marcada pelo principio do dialogo e pela troca. Essa avaliacdo promove a

participacao dos alunos e aponta na diregdo do conhecimento-emancipagao.

A avaliagdo adotada na EJA/EMAF esta caminhando na transigdo de um modelo
mais tradicional para um mais qualitativo. As diferentes concepgoes, a organizagao
do trabalho docente e o passado tanto de professores quanto de alunos séo
interferéncias sofridas nesse processo. Consideramos que a escola ja conseguiu
avangos nessa dificil passagem e a mais significativa se refere a forma de o aluno
participar de sua avaliagao e certificacdo. A escuta do aluno e o incentivo que lhe é
dado para desenvolver sua capacidade de andlise critica e argumentativa séo
fatores que marcam a diferenca nessa participagdo. A voz do aluno pode
redirecionar o projeto, promover a auto-avaliacdo do professor, a auto-avaliacao do

aluno, a avaliacdo da escola e, muitas vezes, é o que define sua certificagao.

Uma das dificuldades encontradas na forma de avaliar os alunos refere-se aos
momentos formais da avaliacdo, em oposicdo aqueles que se instauram no
cotidiano, principalmente pela observacao dos professores e pelas trocas que se
estabelecem entre eles. Essa dificuldade aponta para uma outra que esta
relacionada aos instrumentos de avaliacdo. A escola ainda n&o encontrou

instrumentos que pudessem articular melhor os saberes formais e 0s nédo formais ou



que pudessem valorizar mais a subjetividade de cada um, ou que pudessem ser
usados com mais freqiiéncia sem uma conotacao de testes, mas que pudessem dar

um retorno aos alunos sobre o seu desenvolvimento constantemente.

Isso, por sua vez, gerava nos alunos momentos de tensdo e ansiedade, ja que em
duas ocasides ficava evidente que estavam sendo avaliados: nos Seminarios de
Avaliagdo. As entrevistas, os debates, as mesas-redondas e as dindmicas foram
instrumentos aplicados durante esses seminarios, além de questionarios que

avaliaram o projeto e as auto-avalia¢des utilizados também nesses momentos.

Uma das sugestdes que colhemos nos depoimentos poderia minimizar tais
dificuldades. A avaliacao entre os préprios alunos, ou seja, um ou mais colegas
avaliando o(s) outro(s). Isso tornaria o processo menos dolorosos para 0s
professores, que se sentem com um peso pela responsabilidade de decisdo quanto
ao futuro do aluno, além de ser mais um momento em que a participagdo dos alunos
seria invocada. Dessa forma, os professores se veriam com mais tempo, ja que é um
instrumento que ndo demanda corregdo, e os alunos teriam a chance de vivenciar

uma avaliagdo menos pontual e mais dinamica.

A articulacao EJA, Trabalho e Avaliacdo foi indicada nessa pesquisa pelo ponto de
vista dos jovens e adultos entrevistados. Os depoimentos mostraram a riqueza de
vida desses alunos, a capacidade criativa de se expressarem e a forma de
valorizacao desses conhecimentos por meio da avaliagcao. Acreditamos que legitimar

0s conhecimentos adquiridos no mundo do trabalho é uma forma de fazer com que



esses sujeitos se apropriem de si mesmos, regatando a auto-estima e incentivando a

autonomia.

Esperamos que esse estudo possa contribuir com reflexdes acerca da educagao que
€ oferecida aos jovens e adultos trabalhadores, em que a busca constante por uma

educacao de qualidade e para todos esteja em pauta.
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APENDICE A

Apéndice A — Modelo de registro dos dados no diario de campo

DATA/ TURMA

OBSERVACOES

COMENTARIOS




Apéndice B — Questionario de atualizacao do perfil

QUESTIONARIO DE ATUALIZACAO DO PERFIL DE ALUNOS DA EJA NA EMAF

Caro(a) aluno(a),
Gostaria de contar com sua colaboragdo ao responder a essas questoes, que serdo de muita
importdncia para meu trabalho de pesquisa. Assim, poderemos contribuir com a escola de

forma a atender cada vez melhor seus alunos de Educagdo de Jovens e Adultos.

Nome:

Turma: Data: / /

1) Idade:
a.( )14 a1l5anos
( )16a19 anos
.( )20a?24 anos
() 25a30anos
.( )31 a40anos
. ()41 a 50 anos
() acima de 50 anos

Q@ o o0 o

2) Sexo:
a. () Feminino
b. () Masculino

3) Estado civil:

a. () Solteiro(a)

b. ( ) Casado(a)

c. () Separado/Desquitado(a)
d. () Viuvo(a)

4) Vocé estudou:

) 1* série completa
) 2° série completa
) 3% série completa
) 4° série completa
) 5% série completa
) 6% série completa
) 7% série completa
) 8% série completa
) nunca estudou
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5) Seu pai estudou até:

6) Sua mae estudou até:




7) Qual o principal motivo que o(a) levou ao abandono dos estudos? (Por que vocé saiu da
escola?)

a. () Desmotivagdo da familia

) Cuidado com os filhos

) Trabalho

) Reprovacio na escola

) Desinteresse

) Dificuldades em aprender

) Distancia entre a escola e a casa

) Falta de vagas nas escolas

) Desentendimentos

) Cuidado com familiares

) Outro:

AAAAAAAAAA

8) Qual o principal motivo que o(a) levou a retornar a escola? (Por que vocé voltou para a
estudar?)
a. () Exigéncia do atual emprego

b. () Incentivo da familia

c. () Busca de um trabalho

d. () Facilidade de acesso ou proximidade da escola com a casa
e. () Aprender coisas novas

f. () Fazer amigos

g. () Outro:

9) Quanto ao numero de filhos, vocé tem
a.( )1

b.( )2

c.( )3

d.( )4

e.( )5 oumais

f. () nenhum

10) Vocé mora com:
a. () Filhos

. () Cbnjuge (marido, esposa, companheiro(a))
. () Conjuge e filhos

. () Pais e irmaos

.( ) Avés

. () Amigos

. () Sozinho

. () Netos

. () Pais, irmaos e filhos

=P 0O Q0 O

1 Quantas pessoas moram na sua casa:

)
(
(
(
(
(
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g. ()7 ou mais

12) Situagdo de moradia:

a. () casa propria

b. () aluguel

c. () casa emprestada

d. () casa ou terreno ocupado

13) Vocé tem em casa:
a. () Televisdo

b. ( ) Radio

c. () Computador

d. ( ) Videocassete

e. () Livros
f. () Revistas
g. () Jornais

14) Atividades atuais:
a. () Trabalha e estuda
b. () S6 estuda

15) Situagdo profissional:

a. () Desempregado(a)

b. () Emprego com carteira assinada
c. () Emprego sem carteira assinada
d. () Autébnomo

e. () Aposentado

16) Se trabalha, quantas horas por dia:
a. () Menos de 6 horas

b. ( ) 6 horas

c. () 8 horas

d. () Mais de 8 horas

17) Setor em que trabalha:

a. () Comércio

b. () Industria

d. () Prestagdo de servigos (empregada doméstica, vigia, mecénico, etc.)
e. () Economia informal (feirante, cameld, vendedor ambulante, etc.)

18) Turno de trabalho:
a.( ) Manha

b. ( ) Tarde

c. () Noite

d. ( ) Variavel:

19) Quanto ao orcamento familiar, vocé é o tnico responsavel?
a.( )Sim
b.( ) Nao



20) Sua renda familiar atual:

a. () Menos de 1 salario minimo (menos de R$ 240,00 por més)

b. () De 1 a 3 salarios minimos (de R$ 240,00 a R$ 720,00 por més)
c. () De 3 a6 saldrios minimos (de R$ 720,00 a R$ 1.440,00 por més)
d. () Mais de 6 saldrios minimos (mais de R$ 1.440,00 por més)

21) Bairro onde mora:

22) Vocé vai para a escola:

a. () de condugdo prépria (carro, moto, etc.)
b.( )apé

c. () de dnibus

d. ( ) decarona

e. () outro:

23) De que vocé mais gosta na escola:
a.( ) Aulas

b. () Atividades fora de sala/projetos
c. () Professores

d. () Colegas

e. () Acesso a informacdes/materiais
f. () Intervalo/Recreio

g. () Oficinas

h. () Merenda

i. () Outros:

24) Quais as atividades que vocé faz fora da escola e do trabalho que servem ao lazer e a sua

diversdo (marque apenas aquelas que vocé faz com maior freqiiéncia):

a. () Assistir a televisao:
.( ) Cinema

) Teatro

) Atividades manuais
) Passear com a familia

) Clube

) Visitar parentes e amigos
) Viajar

) Bares e restaurantes

) Ler:

o

) Igrejas ou cultos religiosos

) Passear pelo bairro

) Andar pelo centro da cidade
) Festas e shows

) Esporte:

cE AT RSO A0
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25) Quais as principais dificuldades na sua vida?



26) Vocé recebe algum incentivo aqui na escola para ajudar nesses problemas? Como?

27) O que vocé faz, realiza e aprende no seu trabalho € utilizado aqui na escola? O qué?

Como?

28) Que mudancgas vocé observou na sua vida familiar, no seu convivio social e na sua vida

profissional depois que vocé voltou a estudar?

29) Quais as maiores dificuldades que vocé encontra na escola?

30) O que voceé espera da sua escolarizagdo daqui em diante?

31) Se vocé quiser, poderd completar esse questiondrio com algo que considere importante e
que nao foi abordado. Utilize o espaco abaixo: (Obrigada, Ana Paula)



Apéndice C — Quantificacao do perfil (Questoes fechadas)

QUESTIONARIO DE ATUALIZACAO DO PERFIL DOS ALUNOS DA EJA

TABULACAO DOS DADOS COLETADOS

TABELA 1
IDADE DOS ENTREVISTADOS
IDADE N° DE ALUNOS PORCENTAGEM
14 a 15 anos 0 0%
16 a 19 anos 7 26,92 %
20 a 24 anos 8 30,77 %
25 a 30 anos 5 19,23%
31 a 40 anos 6 23,08%
41 a 50 anos 0 0%
Acima de 50 anos 0 0%
Total 26 100%
TABELA 2
SEXO DOS ENTREVISTADOS
SEXO N° DE ALUNOS PORCENTAGEM
Feminino 13 50%
Masculino 13 50%
Total 26 100%
TABELA 3
ESTADO CIVIL DOS ENTREVISTADOS
ESTADO CIVIL N° DE ALUNOS PORCENTAGEM
Solteiro(a) 17 65,38 %
Casado(a) 6 23,08%
Separado/Desquitado(a) 2 7,69%
Viidvo(a) 1 3,85%
Total 26 100%



TABELA 4

ESCOLARIDADE DOS ENTREVISTADOS

VOCE ESTUDOU N° DE ALUNOS PORCENTAGEM
1* série completa 1 3,85%
2% série completa 2 7,69%
3% série completa 4 15,38%
4? série completa 7 26,92 %
5% série completa 8 30,77 %
6" série completa 1 3,85%
7* série completa 2 7,69%
8* série completa 0 0%
Nunca estudou 1 3,85%
Total 26 100%
TABELA §

ESCOLARIDADE DOS PAIS DOS ENTREVISTADOS
ESCOLARIDADE N° DE PAIS PORCENTAGEM
Nao estudou 6 23,08 %

1? série 2 7,69%
2% série 3 11,54%
3% série 1 3,85%
4? série 5 19,23%
5% a 8% série 0 0%

2° grau 1 3,85%
3° grau 1 3,85%
Cursando a EJA 0 0%
Nao sabem/nao responderam 7 26,92 %
TOTAL 26 100%
ESCOLARIDADE N° DE MAES PORCENTAGEM
Nao estudou 9 34,62 %
1? série 1 3,85%
2° série 2 7,69%
3% série 1 3,85%
4% série 3 11,54%
5% a 8% série 3 11,54%
2° grau 1 3,85%
3° grau 1 3,85%
Cursando a EJA 1 3,85%
Niao sabem/ndo responderam 4 15,38%
TOTAL 26 100%



TABELA 6
MOTIVO(S) QUE LEVARAM OS ENTREVISTADOS ABANDONAR OS ESTUDOS

MOTIVOS N° DE ALUNOS PORCENTAGEM
Desmotivagdo da familia 3 11,54%
Cuidado com os filhos 0 0%
Trabalho 12 46,15 %
Reprovacao na escola 1 3,38%
Desinteresse 3 11,54%
Dificuldades em aprender 1 3,85%
Distancia escola e casa 1 3,85%
Falta de vagas nas escolas 1 3,85%
Desentendimentos 1 3,85%
Cuidado com familiares 0 0%
Outros 3 11,54%
TOTAL 26 100%

TABELA7
MOTIVO(S) QUE LEVARAM OS ENTREVISTADOS RETORNAR A ESCOLA
MOTIVOS N° DE RESPOSTAS PORCENTAGEM
Exigéncia do atual emprego 2 7,69%
Incentivo da familia 2 7,69%
Busca de um trabalho 14 53,85 %
Proximidade casa e escola 0 0%
Aprender coisas novas 6 23,08 %
Fazer amigos 0 0%
Outros 3 11,54%
TOTAL 277 100%

TABELA 8

NUMERO DE FILHOS DOS ENTREVISTADOS

N° DE FILHOS N° DE RESPOSTAS PORCENTAGEM
1 6 23,08 %

2 1 3,85%

3 2 7,69%

4 0 0%

5 ou mais 0 0%

Nenhum 17 65,38 %

TOTAL 26 100%

38 = .
Nessa questio, um dos alunos deu mais de uma resposta.



TABELA 9
COM QUEM OS ENTREVISTADOS MORAM

MORA COM N° DE RESPOSTAS PORCENTAGEM

Filhos 0 0%

Conjuge 1 3,85%

Conjuge e filhos 5 19,23%

Pais e irmaos 9 34,62 %

Avos 3 11,54%

Amigos 1 3,85%

Sozinho 3 11,54%

Netos 0 0%

Pais, irmaos e filhos 1 3,85%

Outros 3 11,54%

TOTAL 26 100%

TABELA 10
QUANTAS PESSOAS MORAM NA CASA DOS ENTREVISTADOS

N° DE PESSOAS N° DE RESPOSTAS PORCENTAGEM

1 2 7,69%

2 1 3,85%

3 9 34,62 %

4 8 30,77 %

5 3 11,54%

6 1 3,85%

7 ou mais 2 7,69%

TOTAL 26 100%

TABELA 11
SITUACAO DE MORADIA DOS ENTREVISTADOS

SITUACAO N° DE RESPOSTAS PORCENTAGEM
Casa propria 21 80,77 %
Aluguel 3 11,54%
Casa emprestada 2 7,69%
Casa/terreno ocupado 0 0%

TOTAL 26 100%



TABELA 12
OBJETOS QUE OS ENTREVISTADOS POSSUEM EM CASA

OBJETOS QUANTIDADE PORCENTAGEM
Televisao 23 88,46 %
Radio 25 96,15 %
Computador 2 7,69%
Videocassete 9 34,62%
Livros 17 65,38%
Revistas 19 73,08%
Jornais 13 50%

TABELA 13

ATIVIDADES ATUAIS EXERCIDAS PELOS ENTREVISTADOS

ATIVIDADES ATUAIS N° DE ALUNOS PORCENTAGEM
Trabalha e estuda 20 76,92 %
S6 estuda 6 23,08%
TOTAL 26 100%

TABELA 14

SITUACAO PROFISSIONAL DOS ENTREVISTADOS
SITUACAO PROFISSIONAL N° DE ALUNOS PORCENTAGEM

Desempregado 5 19,23%
Emprego com carteira assinada 12 46,15 %
Emprego sem carteira assinada 3 11,54%
Autonomo 5 19,23%
Aposentado 1 3,85%
TOTAL 26 100%

TABELA 15

JORNADA DE TRABALHO DOS ENTREVISTADOS

HORAS N° DE ALUNOS PORCENTAGEM
Menos de 6 horas 2 10%
6 horas 3 15%
8 horas 11 55%
Mais de 8 horas 4 20%

TOTAL 20 100%



TABELA 16

SETOR EM QUE OS ENTREVISTADOS TRABALHAM

SETOR N° DE ALUNOS PORCENTAGEM
Comércio 5 25%
Industria 2 10%
Prestacio de servicos 11 55%
Economia Informal 2 10%
TOTAL 20 100%
TABELA 17
TURNO DE TRABALHO DOS ENTREVISTADOS
TURNO N° DE ALUNOS PORCENTAGEM
Manha 9 45%
Tarde 5 25%
Noite 4 20%
Variavel 2 10%
TOTAL 20 100%
TABELA 18
ORCAMENTO FAMILIAR DOS ENTREVISTADOS - SE SA0 0S UNICOS
RESPONSAVEIS
RESPOSTAS N° DE ALUNOS PORCENTAGEM
Sim 10 38,46%
Nao 16 61,54%
TOTAL 26 100%
TABELA 19
RENDA FAMILIAR MENSAL DOS ENTREVISTADOS
RENDA N° DE ALUNOS PORCENTAGEM
Menos de 1 salario minimo 6 23,08%
De 1 a 3 salarios minimos 14 53,85 %
De 3 a 6 salarios minimos 4 15,38%
Mais de 6 salarios minimos 1 3,85%
Nao informou 1 3,85%
TOTAL 26 100%



TABELA 20

BAIRRO ONDE OS ENTREVISTADOS MORAM

BAIRRO N° DE ALUNOS PORCENTAGEM
Aeroporto 1 3,85%
Dona Clara 1 3,85%
Jaragud 2 7,69%
Liberdade 1 3,85%
Ouro Preto 1 3,85%
Santa Cruz 2 7,69%
Sdo Bernardo 1 3,85%
Sao Francisco 12 46,15 %
Serrano 1 3,85%
Tony Lagoinha 1 3,85%
Universitario 3 11,54%
TOTAL 26 100%
TABELA 21
TIPO DE CONDUCAO USADO PELOS ENTREVISTADOS PARA IR PARA A
ESCOLA
TIPO DE CONDUCAO N° DE ALUNOS PORCENTAGEM
Prépria (carro, moto) 2 7,69%
A pé 22 84,62 %
Onibus 2 7,69%
Carona 0 0%
Outros 0 0%
TOTAL 26 100%
TABELA 22
DE QUE OS ENTREVISTADOS MAIS GOSTAM NA ESCOLA
OPCOES N°’ DE RESPOSTAS PORCENTAGEM
Aulas 22 84,62 %
Atividades fora de sala/projetos 5 19,23%
Professores 9 34,62%
Colegas 10 38,46%
Acesso a informacdes/materiais 5 19,23%
Intervalo/recreio 4 15,38%
Oficinas 4 15,38%
Merenda 3 11,54%
Outros 0 0%



TABELA 23

ATIVIDADES DE LAZER DOS ENTREVISTADOS

ATIVIDADES N° DE RESPOSTAS PORCENTAGEM
Assistir a televisido 11 42,31 %
Cinema 1 3,85%
Teatro 1 3,85%
Atividades manuais 2 7,69%
Passear com a familia 4 15,38%
Clube 3 11,54%
Visitar parentes e amigos 11 42,31%
Viajar 3 11,54%
Bares e restaurantes 6 23,08%
Ler 8 30,77%
Igrejas ou cultos religiosos 14 53,85%
Passear pelo bairro 6 23,08%
Andar pelo centro da cidade 8 30,77%
Festas e shows 3 11,54%
Esporte 10 38,46 %



Apéndice D — Roteiro de entrevista com os coordenadores

ENTREVISTA COM OS COORDENADORES DA EJA NA EMAF

10.

11.

12.

Seria interessante pegar alguns dados inicialmente, caso vocés disponham deles no
momento. Por exemplo, quantos alunos estdo cursando a EJA aqui na escola? Em
quantas turmas estdo distribuidos? Como ¢ feita a enturmacéo desses alunos?

Qual é o perfil desses alunos?

Quantos professores trabalham com a EJA (e coordenadores)? E qual o perfil dos
professores?

Quais os eixos que norteiam o projeto de EJA na escola? O que vocés ja t€ém
registrado a respeito?

Vocés acham que os grupos trabalham de maneiras diferentes? Como? (Pedir
exemplos.)

As reunides que voc€s realizam com os professores, em geral, servem a que prop6sito?
(Freqiiéncia das mesmas.)

Quanto ao aspecto da avaliacdo dos alunos, qual a concepcdo que vocés adotam e
como ela se d4?

Quais os instrumentos usados?

Que aspectos sdo considerados na certificagdo?

Quais as maiores dificuldades com relacdo a avaliagdo?

O que vocés consideram que ainda pode melhorar no projeto?

Vocés gostariam de completar com algo que consideram importante ou algo que eu
deixei de abordar?



Apéndice E — Roteiro de entrevista com os alunos

ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM OS ALUNOS DA EMAF

1) Nome:

2) Idade:

3) Ha quanto tempo vocé estd estudando aqui nessa escola?

4) Voceé ficou quanto tempo sem estudar?

5) O que o levou a interromper seus estudos?

6) O que o levou a voltar a estudar?

7) Onde vocé trabalha e trabalhou?

8) Onde vocé acredita que aprendeu mais coisas, além da escola?

9) O que vocé realiza no seu trabalho? Que atividades, fungdes e habilidades sdo
necessdrias para o desempenho do seu trabalho? Como voc€ aprendeu?

10) O que vocé j4 sabia sobre o seu trabalho antes de estudar?

11) Em que a escola contribuiu para a realizagdo do seu trabalho?

12) Fale das coisas boas que vocé aprendeu no seu trabalho.

13) Agora fale das coisas ruins.

14) Como e quando vocé se sente avaliado na escola?

15) Vocé é avaliado em tudo que vocé sabe, mesmo naquilo que vocé ndo aprendeu na
escola?

16) Como poderia ser essa avaliacdo?

17) O que os professores consideram quando explicitam que um aluno estd se
desenvolvendo? Vocé€ percebe quando voc€ ou algum colega atingiu o que era
esperado pelos professores? Como?

18) Quais os aspectos sdo levados em consideragcdo para certificar um aluno aqui na
escola?

19) Vocé acha que a avaliacdo € importante? Para qué?

20) Voce participa de sua avaliagdo? Como?

21) Se vocé tivesse de escolher alguma coisa que vocé sabe muito e que aprendeu no seu
trabalho para ensinar na escola, o que seria? Como vocé a apresentaria? E como os

professores poderiam avalid-lo depois?



Apéndice F — Roteiro de entrevista com os professores

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES DA EMAF

1) Nome:

2) Idade:

3) H4 quanto tempo vocé da aula?

4) E ha quanto tempo vocé trabalha com educagao de jovens e adultos?
5) Em que o trabalho com a EJA influencia o trabalho do professor?

6) Que especificidades o publico da EJA tem?

7) Quais sdo os conhecimentos que esses alunos trazem para a escola?
8) E possivel aproveitar esses conhecimentos nas aulas? Como?

9) Quanto a avaliagdo da aprendizagem, que forma é adotada aqui na EJA?
10) Que funcdes tem essa avaliacao?

11) Que dimensdes do desenvolvimento do aluno a avaliagdo contempla?

12) Os aspectos avaliados sdo também aqueles desenvolvidos e adquiridos em outros
espacgos ou s6 os da escola?

13) Como a escola contribui para que esses outros aspectos sejam desenvolvidos? Eles
interferem e/ou sdo contemplados na avaliagdo dos alunos? Como?

14) Onde ou em que vocé acredita que os resultados do que é desenvolvido com o aluno
contribui em sua vida?

15) Como os alunos se expressam quanto ao seu desenvolvimento?

16) Que instrumentos sao utilizados para avaliar o aluno?

17) Existem instrumentos em que hd uma participacio do aluno quanto ao
reconhecimento do crescimento dele?

18) Que critérios sdo utilizados para certificar o aluno?

19) Quais sdo as dificuldades encontradas com relacdo a avaliagdo e a certificacdo?






